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RESUMO 
O presente estudo, de natureza essencialmente qualitativa, centrando-se em 
procedimentos interpretativos de análise e interpretação de dados, tem como principais 
objetivos compreender as representações de supervisão de um conjunto de Educadores 
de Infância envolvidos numa Oficina de Iniciação ao Modelo Pedagógico do 
Movimento da Escola Moderna no ano de 2010, e identificar e descrever as estratégias 
de supervisão utilizadas pelas formadoras no decorrer da Oficina. Complementarmente, 
foi realizado um estudo aprofundado com quatro dos formandos envolvidos na Oficina, 
com o objetivo de compreender quais as mudanças ocorridas ao nível da representação 
de supervisão e ao nível das perceções de práticas, no final da formação. 
O estudo aponta para a importância da supervisão no desenvolvimento profissional. De 
acordo com os participantes neste estudo, a finalidade da supervisão visa apoiar, 
orientar a prática, facilitar e coordenar o processo do grupo. De uma forma geral, os 
formandos valorizam a interação através do diálogo e dão importância à partilha de 
experiências e dificuldades. 
No que diz respeito às abordagens supervisivas, os dados apontam para alguma 
diversidade nas práticas utilizadas pelas diferentes formadoras. No início da formação 
duas das formadoras (P2 e P3) utilizaram uma estratégia essencialmente transmissiva, 
observando-se no entanto, ao longo das sessões uma crescente interação com os 
formandos. Verificou-se ainda que a abordagem supervisiva utilizada pela terceira 
formadora (P4) se baseou numa relação de ajuda e colaboração, onde a reflexão na e 
sobre a ação ajudaram e incentivaram os formandos na melhoria das práticas 
pedagógicas, caracterizando-se a sua abordagem como Reflexiva e Dialógica. 
No que diz respeito ao estudo aprofundado, os dados apontam para a ocorrência de 
mudanças nas perceções ao nível da prática e nas representações de supervisão, em pelo 
menos três dos quatro entrevistados. 
O presente estudo visou contribuir para o desenvolvimento da formação contínua e para 
a reflexão sobre as práticas supervisivas e formativas dos formadores da Oficina do 
Movimento da Escola Moderna e de todos os formadores. 
 
Palavras-chave: Supervisão; Estilos de Supervisão; Formação de Educadores de 
Infância, Movimento da Escola Moderna, Desenvolvimento Profissional. 
  
ABSTRACT 
The present study, with a qualitative nature and focused on interpretive data analysis, 
has the main objectives to understand the representation of supervision on a group of 
kindergarden teachers, involved in a Workshop on Initiating on Teaching Model of 
Movimento da Escola Moderna, in 2010, and to identify and describe the supervision 
strategies used by the workshop teachers. In addition, it was realized an in-depth study 
with four of the teachers involved with the workshop, with the main objective of 
understanding the changes occurred on teachers’ representation on supervision and their 
perception about the practices at the end of the training. 
The study points to the importance of supervision in professional development. 
According to teachers involved in workshop, the purpose of supervision is to support, to 
guide the practice, to facilitate and coordinate the group process. In general,  they value 
the interaction through dialogue and give importance to sharing experiences and 
difficulties. 
About the supervisional approaches the data indicates that there is some diversity 
between the workshop teachers. In the beginning of the workshop, P2 and P3 used an 
expositive strategy, but throughout the sessions they begin to interact more with 
students. It was also found that the P4 supervision approach was based on a 
collaborative and supportive relation, where the reflection in and on the action helped 
and encouraged the teachers involved to improve their teaching practices. This 
workshop teacher used an approach that could be characterized as Dialogic and 
Reflective. 
Concerning the more detailed study, data seems to indicate that the workshop promoted 
some changes on teachers perceptions about their practice and their representations on 
supervision, at least in three of the four respondents. 
The present study aimed to contribute to the development of in-service teaching and to 
the reflexion on supervision and formative practices of the workshop teachers of the 
Movimento da Escola Moderna and of all the other teachers trainers. 
 
  
Key-words: Supervision, Supervision Styles, Kindergarden formation, Movimento da 
Escola Moderna, Professional Development 
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1 Introdução 
Ao falarmos de supervisão da Prática Pedagógica, no âmbito da formação contínua dos 
educadores de infância entendemo-la como um processo que envolve formandos e 
formadores, no qual se desenvolvem processos ao nível da comunicação/relação, que 
irão contribuir para o desenvolvimento de todos os envolvidos nesse mesmo processo. 
Segundo Zeichner (1983), a formação constitui-se essencialmente como uma forma de 
desenvolvimento e um processo de tornar-se pessoa e não como um processo de ensinar 
alguém como ensinar.  
De acordo com Alarcão (1996), no processo de supervisão deve perspetivar-se uma 
formação em que o sujeito é aceite como pessoa que pensa, com o direito de construir o 
seu saber e em que se valoriza a experiência como fonte de aprendizagem. A supervisão 
configura-se como um processo relacional (Alarcão e Tavares, 1993), uma vez que as 
relações interpessoais são geradoras de cumplicidade únicas e motor de aprendizagens 
significativas. Como afirma Day (2001), “a perspetiva para o século XXI é que um bom 
ensino será reconhecido como um trabalho que envolve tanto a cabeça como o coração e 
que é, numa primeira instância, uma atividade interpessoal” (p.316). Tal processo exige 
que todos os sujeitos envolvidos ajam de forma empática e encorajadora, de forma a 
possibilitar situações geradoras de desenvolvimento. 
A propósito, Pacheco e Flores (1999, p.10) salientam que “os professores são atores 
indispensáveis no processo curricular e porque deles depende, em grande medida, 
qualquer propósito de inovação educativa, a sua formação constitui uma vertente que 
não se pode escamotear”. Mas o que adianta fazer estas afirmações se não se investe 
verdadeiramente no apoio e na reflexão com os professores sobre as suas práticas 
pedagógicas quotidianas? No contexto da literatura, no domínio da Formação de 
Professores e da Supervisão pedagógica, diversos autores, tais como Alarcão, Marcelo, Day 
e Nóvoa, entre outros que são referenciados ao longo do presente trabalho, têm dado 
enorme relevância à formação e desenvolvimento profissional dos professores e educadores. 
Atendendo à enorme pressão social que os professores e educadores têm sobre si, aos 
diversos papéis que lhe são exigidos e à grande desvalorização destes profissionais de 
educação, este estudo pretende contribuir com algumas reflexões para o conhecimento de 
uma realidade que se tem vindo a tornar cada vez mais complexa e exigente, a da formação 
contínua de professores, tentando contribuir também para interrogar os seus pressupostos e 
fundamentos. 
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É neste quadro concetual que se insere o tema que nos propomos desenvolver no 
presente trabalho, e que tem como objetivo principal responder às seguintes questões: 
- Que representações de supervisão têm os Educadores de Infância envolvidos na 
formação antes da Oficina de Iniciação ao modelo pedagógico do MEM? 
- Qual o papel que os formandos atribuem ao papel das formadoras na supervisão? 
- Qual (is) a (s) abordagem (ns) supervisiva (s) utilizada (s) pelas formadoras ao longo 
do processo supervisivo, em relação à dimensão da função supervisiva? 
- Que mudanças que ocorrem nas conceções dos educadores formandos ao nível da 
prática após a Oficina de iniciação ao modelo da Escola Moderna? 
- Que mudanças ocorrem na representação de supervisão no final da Oficina de 
iniciação ao MEM? 
A razão do interesse pelo tema resulta de vários aspetos. Por um lado, pelo facto das 
recentes investigações na área de formação de professores indiciarem a importância da 
mesma estar orientada para a mudança das práticas educativas, onde os principais 
agentes de formação são os próprios educadores/professores, em contextos 
colaborativos, mais concretamente em comunidades de prática. A segunda razão 
prende-se com o facto de ser sócia do Movimento da Escola Moderna e querer 
compreender os processos de interação entre formandos e formadora, os efeitos 
formativos para os formandos e a forma como a análise do trabalho realizado por 
professores e educadores deste Movimento se poderá tornar, em contexto de formação, 
mais sistemática e rigorosa. 
Em termos de organização o presente estudo encontra-se dividido em cinco capítulos. 
Após a introdução, onde se antecipa o desenvolvimento do estudo, é apresentado um 
capítulo com a revisão da literatura. 
No segundo capítulo, que é dedicado à Formação de professores, apresenta-se uma primeira 
parte focada na formação de professores como processo de crescimento profissional numa 
sociedade em mudança, apresentando a emergência das especializações docentes. Na 
segunda parte, relaciona-se o desenvolvimento profissional dos professores com a formação 
contínua, colocando em evidência a prática pedagógica e a supervisão como componentes 
essenciais do processo formativo. Neste contexto enfatiza-se as práticas e estratégias de 
supervisão tendo como referências Alarcão e Tavares (2003) e Alarcão (1996). A terceira 
parte centra-se no contexto associativo e a formação no Movimento da Escola Moderna, 
que constitui o contexto formativo de referência do presente estudo. 
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O terceiro capítulo corresponde à dimensão empírica e integra seis partes. Na primeira parte 
apresentam-se as questões de pesquisa e objetivos definidos. A segunda parte clarifica a 
natureza da investigação. A terceira parte apresenta e carateriza os intervenientes do estudo. 
A quarta parte descreve todo o processo metodológico, evidenciando as diferentes fases da 
investigação. A quinta parte explicita os procedimentos e recolha de dados ligados à 
realização do estudo. E finalmente a sexta parte explicita o método de análise adotado na 
investigação. 
No quarto capítulo procede-se à análise interpretativa dos dados recolhidos nas três fases do 
estudo, apresentando uma síntese final. 
Neste ponto são apresentados os resultados decorrentes da análise qualitativa dos 
questionários, relativos às conceções que os formandos têm de supervisão, às 
motivações, expetativas e necessidades relativamente à Oficina de Iniciação ao Modelo 
da Escola Moderna. Com o objetivo de compreender as conceções de supervisão são 
analisadas as categorias e subcategorias resultantes dos questionários feitos aos 
formandos.  
Para caraterizar as práticas formativas ao longo do processo supervisivo são analisadas 
as categorias e as subcategorias que resultaram da observação de sete sessões de 
formação. 
No capítulo quinto são apresentadas as conclusões do estudo. 
Finalmente, seguem-se as referências bibliográficas. 
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2. Enquadramento Teórico 
2.1 Formação como processo de crescimento profissional numa 
sociedade em mudança 
As mudanças que ocorreram nas sociedades desenvolvidas, nas últimas décadas, vieram 
transformar muitos dos valores e conceitos que nos têm regido. Vários têm sido os 
fatores que provocaram estas mudanças, contribuindo para alterar valores e quadros de 
referência. Entre eles, há que destacar o desenvolvimento das tecnologias e da 
informação e consequentemente a globalização da informação e comunicação, o 
progresso provocado pela aceleração das descobertas científicas e técnicas e também os 
efeitos da mundialização na economia (Fernandes, 2000). No plano económico, político 
e social ocorreram profundas transformações, às quais tem estado associado as políticas 
neoliberais. Assim, os valores empresariais e mercantis, da produtividade, da 
competição e do lucro, invadiram não só o setor económico, como também o setor da 
administração pública (Ferreira,2009). 
O campo educativo também foi caraterizado por valores neoliberais que fazem apelo à 
eficiência, à eficácia, à excelência, à qualidade, à escolha da escola pelos pais (Ferreira, 
2009). O relatório publicado pela OCDE "Teachers matter: attracting, developing and 
retaining effective teachers” (OCDE, 2005) diz que os professores têm que ser tomados 
em consideração na melhoria da qualidade do ensino que os alunos recebem. Neste 
relatório ainda se afirma que a investigação indica que a qualidade dos professores e a 
forma como ensinam é o fator mais importante para explicar o resultado dos alunos, “O 
ensino é um trabalho exigente e não é qualquer pessoa que consegue ser um professor 
eficaz e manter a eficácia ao longo do tempo” (p.12).  
Considerando os alunos que frequentam atualmente a escola, é possível constatar a sua 
heterogeneidade social (composição, motivações, interesses, necessidades e projetos de 
vida) e académica (capacidades, conhecimentos, valores e normas). No sentido de dar 
uma resposta positiva a esta heterogeneidade pede-se aos professores que criem 
ambientes de trabalho mais problemáticos, que de modo eficaz e eficiente transmitam 
conhecimentos, promovam autonomia nos alunos, construam métodos inovadores, 
facilitadores da aprendizagem e de um acompanhamento mais individualizado dos 
alunos. Também é pedido aos professores que integrem nas suas práticas profissionais o 
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uso das tecnologias da informação. E por último, os professores são ainda cada vez mais 
chamados a assumir a gestão fora da sala de aula (Canário, 2007; Formosinho e 
Machado, 2009). Os professores reaparecem, neste início do século XXI, como 
elementos fundamentais na promoção da aprendizagem e no desenvolvimento dos 
processos de integração que respondam aos desafios da heterogeneidade e na utilização 
das novas tecnologias (Nóvoa, 2009). 
Como refere Hargreaves (1998), as mudanças que se deram no trabalho dos professores, 
podem ser entendidas por um lado, como indício de maior profissionalismo, isto porque 
a profissão docente tornou-se mais complexa e são exigidas mais competências da parte 
de um professor. Por outro lado, as mudanças podem ser identificadas como uma 
desprofissionalização do trabalho do professor, pois não há dúvida que as 
circunstâncias em que os professores trabalham e as exigências que lhe são feitas estão a 
mudar à medida que as tecnologias da comunicação diminuem o seu papel como sendo 
o único detentor do saber especializado. 
É nesta ordem de ideias que a formação de professores se configura como uma 
dimensão estruturante da mudança e melhoria das práticas curriculares, assim como da 
produtividade e da competitividade dos professores (Ferreira, 2009). De acordo com 
Day (2001), a partir do momento em que se compreendeu que a formação inicial 
representa apenas uma etapa que antecede a entrada na profissão, a formação contínua e 
o desenvolvimento profissional dos professores ganharam novos sentidos, pois 
passaram a ser elementos de referência na construção da identidade profissional docente 
e na conceção e operacionalização do ensino-aprendizagem.  
No Relatório da UNESCO, sobre a Educação para o Século XXI, está expresso que a 
evolução das sociedades obriga os cidadãos a procurarem uma atualização constante das 
suas aprendizagens, nos mais variados domínios, para que estes possam acompanhar a 
mudança, e renovar os seus próprios conhecimentos e perspetivas sobre o ensino. De 
acordo com Marcelo (1999) ser professor no século XXI pressupõe o assumir que o 
conhecimento e os alunos se transformam a uma velocidade maior a que os professores 
estavam habituados e que, para que se consiga dar uma resposta adequada à 
aprendizagem dos alunos, os professores têm que fazer um esforço para continuar a 
aprender. Hoje em dia é imprescindível que os professores se convençam da 
necessidade de melhorar a sua competência profissional e pessoal, tal como é feito em 
muitas outras profissões (Marcelo, 2009). Neste sentido e como considera Day (2001), 
no século XXI a participação no próprio desenvolvimento ao longo de toda a carreira é 
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um requisito básico para quem quiser ser reconhecido e para quem quiser agir como um 
profissional. 
Numa perspetiva de valorização docente, o Documento Base da Conferência 
“Desenvolvimento profissional dos professores para a qualidade e para a equidade da 
aprendizagem ao longo da vida”, realizada em Lisboa no final de Setembro de 2007, 
enuncia quatro princípios para as políticas a seguir: a profissão de professor deverá ser 
“altamente qualificada”, o processo formativo de aprendizagem deverá ser “ao longo da 
vida”, deverá ser uma profissão caraterizada pela mobilidade e deverá ser uma profissão 
baseada em dimensões coletivas e colaborativas (Canário 2007).  
A melhoria da formação de professores foi apresentada como um dos principais 
objetivos do Processo Educação e Formação 2010, porque se considera que a qualidade 
do desempenho profissional dos professores é um fator chave para transformar a União 
Europeia mais competitiva (Canário, 2007). Porém, o sucesso da formação de 
professores, sobretudo, ao nível da formação contínua, depende da capacidade das 
escolas se envolverem no desenvolvimento de projetos de formação que vá ao encontro 
das necessidades e que respondam aos problemas que os professores se deparam no dia-
a-dia (Veiga Simão, Fores, Morgado, Forte & Almeida, 2009). Os professores só 
poderão realizar os seus objetivos se tiverem uma formação adequada e, ao mesmo 
tempo, se forem capazes de melhorar o seu desempenho profissional através da 
aprendizagem ao longo da carreira (Day, 2001).  
O conceito de formação é suscetível de múltiplas perspetivas, pois “durante algum 
tempo, os termos de aperfeiçoamento, formação em serviço, formação contínua, 
reciclagem, desenvolvimento profissional foram utilizados como conceitos equivalentes” 
(Marcelo, 1999, p.136). De facto, nas décadas de sessenta e setenta, a formação estava 
associada à noção de treino (de saberes, de competências e de destrezas), que teve uma 
forte influência na formação de professores, através de ações de carácter pontual e de 
atualização, ou seja, ações de “reciclagem dos professores” (Marcelo,1999). 
A esta visão redutora e mais tradicional contrapõe-se um novo conceito de formação 
que aponta para a ideia de aprendizagem permanente ligada ao desenvolvimento 
profissional dos professores (Hargreaves & Fullan, 1992; Marcelo, 1999; Pacheco & 
Flores, 1999; Day, 2001), numa perspetiva de evolução e continuidade, afastando-se de 
um mero complemento da formação inicial (Marcelo, 1999). No entanto, como 
reconhece Corcoran (1995, citado por Pacheco e Flores, 1999, p.129), muitas vezes, os 
 7 
 
conceitos de desenvolvimento profissional e formação contínua são utilizados como 
sinónimos.  
De acordo com Ferreira (2009), a formação contínua está focada maioritariamente nas 
instituições de formação (escolas, centros de formação ou universidades), nos 
formadores, nas modalidades de formação (Oficinas, cursos, seminários, supervisão, 
etc.) e nos aspetos da organização da formação (acreditação das ações, financiamento, 
espaço e tempo, etc.). Por sua vez, o conceito de desenvolvimento profissional está mais 
focado nos processos (levantamento das necessidades dos professores e participação dos 
professores na ação), nos conteúdos aprendidos, nos contextos da aprendizagem, na 
melhoria das práticas dos professores, no impacto da aprendizagem dos alunos e no 
desenvolvimento da aprendizagem profissional. 
De acordo com estas definições, o conceito de desenvolvimento profissional de 
professores assume-se assim como um conceito mais abrangente e inclusivo, 
apresentando uma conotação de evolução e continuidade, que se relaciona com o 
crescimento dos professores e das instituições (Marcelo, 1999). É um processo mais 
vivencial e mais integrador do que a formação contínua, ou seja, não é um processo 
individual, mas sim um processo centrado num professor ou num grupo de professores 
em interação, com a preocupação de promover mudanças educativas em benefício dos 
alunos, das famílias e das comunidades. Esta definição pressupõe a procura de 
conhecimento profissional prático sobre a relação entre a aprendizagem profissional do 
professor e a aprendizagem dos alunos (Ferreira, 2009). Nesta investigação, pensamos 
que o conceito de desenvolvimento profissional se adequa melhor à conceção de 
professor enquanto profissional do ensino.  
Este conceito de desenvolvimento profissional de professores tem sido definido por 
diversos autores, sendo aqui apresentadas algumas definições mais recentes: 
“O desenvolvimento profissional de professores constitui-se como uma área ampla ao 
incluir qualquer atividade ou processo que tenta melhorar destrezas, atitudes, compre-
ensão ou atuação em papéis atuais ou futuros” (Fullan, 1990, p. 3). 
“Define-se como todo aquele processo que melhora o conhecimento, destrezas ou ati-
tudes dos professores” (Sparks & Loucks-Horsley, 1990, citado por Marcelo 1999, 
p.10); 
De acordo com Day (2001, p.21), “O desenvolvimento profissional envolve todas as 
experiências espontâneas de aprendizagem e atividades conscientemente planificadas, 
realizadas para benefício, direto ou indireto, do indivíduo, do grupo ou da escola e que 
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contribuem, através, destes, para a qualidade da educação na sala de aula. É o processo 
através do qual os professores, enquanto agentes de mudança, revêm, renovam e 
ampliam, individual ou coletivamente, o seu compromisso com os propósitos morais do 
ensino, adquirem e desenvolvem, de forma crítica, juntamente com as crianças, jovens e 
colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligência emocional, essenciais para uma 
reflexão, planificação e práticas profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas 
vidas profissionais. 
Nesta última definição torna-se evidente que a grande finalidade dos processos de 
desenvolvimento profissional é não só o enriquecimento pessoal, mas também o 
benefício dos alunos. 
De acordo com Marcelo (2009) o desenvolvimento profissional deve atender aos 
seguintes princípios: 
 Ser um processo a longo prazo, que integra diferentes experiências planificadas 
de forma a promover o crescimento profissional dos professores; 
 Basear-se no construtivismo, ou seja, o professor é um sujeito ativo na 
planificação, na reflexão e na avaliação das ações; 
 Desenvolver-se numa lógica mais contextualizada, isto é, os projetos de 
formação ou as linhas de ação têm como partida as necessidades e os interesses 
dos docentes. 
 Estar diretamente relacionado com os processos de reforma da escola, já que os 
professores enquanto profissionais, estão implicados na reconstrução da cultura 
da escola;  
 Ver o professor como um prático-reflexivo, pois o professor com a experiência 
vai adquirindo conhecimentos e novas práticas pedagógicas a partir da reflexão 
da experiência; 
 Ser um processo colaborativo; e 
 Adotar diferentes formas em diferentes contextos. As escolas e professores 
devem avaliar as suas próprias necessidades, crenças e práticas culturais para 
decidirem qual o modelo de desenvolvimento profissional que lhes parece mais 
benéfico.  
Dado que assumimos, claramente, o desenvolvimento profissional como um processo 
que se vai construindo à medida que os docentes ganham experiência e que ser um bom 
professor pressupõe um longo processo, iremos agora aprofundar os sete princípios da 
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formação enquanto estratégia de formação e promotora de desenvolvimento pessoal e 
profissional. Tendo como referência Marcelo (1999, p. 27-29), destaca-se como 
primeiro princípio a necessidade de “conceber a formação como um contínuo”, 
contrariando a ideia de que qualquer formação oferece “produtos acabados”. De acordo 
com Niza (2010) a formação desenvolve o profissional e a sua socialização e o 
desenvolvimento por ela promovido apela a mais formação para que o seu 
desenvolvimento profissional continue. 
A “necessidade de integrar a formação de professores em processos de mudança, 
inovação e desenvolvimento curricular”, define-se como o segundo princípio em que 
não se dissociam os processos de mudança da formação. Para Escudero (citado por 
Marcelo, 1999) um bom entendimento da formação é aquele que deve estar 
preferencialmente dirigido para a mudança, ativando reaprendizagens nos sujeitos e na 
sua prática docente que deve ser, por sua vez, facilitadora de processos de ensino e de 
aprendizagem dos alunos. 
O terceiro princípio defendido é a “necessidade de ligar os processos de formação de 
professores com o desenvolvimento organizacional da escola”. Intervir na formação de 
professores significa intervir nos modos de socialização profissional dos professores, o 
que inclui igualmente uma intervenção nos modos de organização e divisão de trabalho 
na escola enquanto organização (Canário, 2007). Nas palavras de Rui Canário “é com 
base nesta perspetiva de escolas como organizações onde os professores aprendem 
através de um processo de socialização profissional em que a relação interpares tem o 
papel mais relevante (cooperação entre professores, apoio mútuo no crescimento 
profissional de cada um) ” (Canário, 2007 p. 140). 
Nóvoa (1999) também reforça a ideia que a formação deve promover o trabalho em 
equipa e o exercício coletivo da profissão, para que os projetos educativos de escola 
possam sair reforçados. Para tal, a escola deve se assumir como o lugar preferencial de 
formação, para que a análise partilhada das práticas se torne rotina sistemática de 
acompanhamento, de supervisão e de reflexão sobre o trabalho docente. “O objetivo é 
transformar a experiência coletiva em conhecimento profissional e ligar a formação de 
professores ao desenvolvimento de projetos educativos nas escolas” (Nóvoa, 1999, p. 9). 
No plano da ética, numa escola marcada pela diferença cultural e pelo conflito de 
valores, onde não há respostas feitas, urge assumir uma ética profissional que se 
constrói no diálogo com os outros colegas. 
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O quarto princípio defendido é a “necessária integração entre a formação de professores 
em relação aos conteúdos propriamente académicos e disciplinares, e a formação 
pedagógica dos professores” (Marcelo, 1999, p.28). Cabe aqui referir, que o que 
distingue o conhecimento profissional que qualifica os professores para o exercício 
assenta na especificidade do “saber docente” (Roldão, 2007). Roldão (2007) destacou 
também a capacidade analítica de um professor “Não é a perícia da aula, nem a pura 
inspiração criativa, que fazem a especificidade do saber docente” (p.100).  
Apesar de o conhecimento profissional exigir um domínio de muito saber técnico e o 
domínio de uma componente improvisativa e criativa, só se converte em conhecimento 
profissional quando se exerce uma análise sustentada em conhecimentos formalizados 
e/ou experienciais (Roldão,2007). Schön (1987) também observa a importância de uma 
conceção artística da prática docente. Esta capacidade artística refere-se às 
competências que os práticos reflexivos aplicam em situações únicas e incertas da sua 
prática profissional, ou seja o professor deve ter a capacidade de mobilização de saberes 
para a resolução de problemas colocados pela prática docente. Trata-se de uma intenção 
emancipatória de compreensão dos problemas passados, com vista a determinar a ação 
futura e à construção de novas soluções (Alarcão, 1996). 
Como quinto princípio é importante sublinhar a “necessidade de integração teoria-
prática na formação de professores” (Marcelo, 1999, p. 28), em que a prática se assume 
como o espaço de construção do pensamento prático do professor. A formação de 
professores continua a ser dominada mais por referências externas do que por 
referências internas ao trabalho docente. Segundo Nóvoa (2009) é urgente inverter esta 
situação, e a formação assumir uma componente prática, centrada na aprendizagem dos 
alunos e no estudo de situações concretas, tendo sempre como referência o trabalho 
escolar. Para além disso, Nóvoa (2009) também refere que a formação deve estimular a 
reflexão e a crítica sobre a experiência, pois a reflexão ajuda a problematizar a prática e 
a apropriação do saber. 
O sexto princípio destacado “é a procura de isomorfismo entre a formação recebida pelo 
professor e o tipo de educação que posteriormente lhe será pedido que desenvolva” 
(Marcelo, 1999, p.28). Mais do que congruência, trata-se de solicitar ao formando que 
transfira as aprendizagens realizadas na formação para a sua prática educativa, ou seja, 
que ocorram mudanças e melhorias no seu trabalho com os alunos.  
O sétimo princípio, “o princípio da individualização” (Marcelo, 1999, p.29), contraria o 
processo homogéneo de aprender a ensinar, já que as necessidades e expetativas dos 
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professores como pessoas e profissionais em formação devem ser respeitadas. Para 
ampliar a ideia de que individualizar a formação não é só um conceito relacionado com 
o professor como pessoa e indivíduo, mas com unidades maiores tais como grupos de 
projetos de formação, Marcelo refere Hoffman e Edwards (1999):  
“O princípio de individualização está ligado à ideia da formação clínica dos professores, 
significando isto que a formação de professores se deve basear nas necessidades e 
interesses dos participantes, deve estar adaptada ao contexto em que estes trabalham, e 
fomentar a participação e reflexão” (p. 29).  
De acordo com este quadro teórico o desenvolvimento pessoal do professor é 
perspetivado segundo um processo integrado no seu crescimento como pessoa, 
intervindo na escola e de uma reflexão crítica sobre a sua profissão (Nóvoa, 2009). 
Sobre os princípios e medidas necessárias para o desenvolvimento profissional dos 
professores, Nóvoa (2007), no quadro da Presidência Portuguesa do Conselho da União 
Europeia em Lisboa, comunica que “raramente temos conseguido fazer aquilo que 
dizemos que é preciso fazer” (p.4). No relatório da OCDE (2005), que resultou da 
conferência internacional realizada em Amesterdão, foi identificado um défice de 
competências por parte dos professores em relação aos desafios com que se têm de 
confrontar. Ferreira (2009) refere que a situação atual não tem promovido o 
desenvolvimento de práticas profissionais reflexivas, pois sem uma articulação com as 
práticas, experiências e projetos do terreno, sem a reflexão sobre a ação e observação da 
prática, a teoria tende a ser confundida com a retórica. Nóvoa (2007) refere que se 
observa um excesso ao nível da retórica política, das linguagens dos especialistas 
internacionais, do discurso científico educacional, das “vozes” individuais dos 
professores e, em simultâneo uma pobreza ao nível das políticas educativas, dos 
programas de formação dos professores e das práticas educativas dos professores. A 
situação atual tem sido marcada, como diz, o mesmo autor, pelo “excesso de discursos” 
e pela “pobreza das práticas” (p.4). De facto, as políticas de formação têm revelado uma 
fraca articulação entre a formação profissional dos professores e o desenvolvimento 
organizacional das escolas. Por outro lado, os incentivos oferecidos aos professores para 
a formação permanente têm sido muito reduzidos.  
Canário (2007) refere que nos últimos trinta anos o processo de inovação desenvolveu-
se numa lógica de estreita tutela, tendo a Administração o papel de ensinar as escolas e 
os professores a serem inovadores e criativos. Segundo este autor, as entidades que 
pretendem apoiar as escolas deviam era criar condições para as escutar e realizar com as 
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escolas um processo de aprendizagem a partir do que elas produzem. Canário (2007) 
sublinha assim, que é emergente motivar profissionalmente os professores para que haja 
uma melhor qualidade da formação de professores, bem como a qualidade do seu 
desempenho.  
Para que haja uma melhor qualidade da formação dos professores, Nóvoa (2007) propõe 
três princípios e medidas para assegurar o seu desenvolvimento profissional. Como 
primeira medida refere que “é preciso passar a formação de professores para dentro da 
profissão” (p.5), isto é, os professores têm muita importância na formação dos seus 
pares. Citando os estudos de Shulman e adaptando um exemplo de formação para a 
medicina, Nóvoa propõe um sistema semelhante para a formação de professores: 
“estudo aprofundado de cada caso, sobretudo dos casos de insucesso escolar; análise 
coletiva das práticas pedagógicas; obstinação e persistência profissional para responder 
às necessidades e anseios dos alunos; compromisso social e vontade de mudança” 
(Nóvoa, 2007, p.6). No entanto, estas propostas só fazem sentido se forem construídas 
dentro da profissão, ou seja, se os professores se confrontarem com as dificuldades do 
fazer e do compreender, que são os interditos dos professores (Nóvoa, 2007). 
A segunda medida focada é a colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas. De 
acordo com Nóvoa (2007), tem faltado aos professores uma dimensão coletiva, na 
perspetiva da colegialidade docente. 
Nas culturas colaborativas, as relações de trabalho em colaboração entre professores 
tendem a ser espontâneas, voluntárias, orientadas para o desenvolvimento, difundidas 
no tempo e no espaço, imprevisíveis (Hargreaves, 1998), “em que os professores usam 
o seu juízo discricionário para iniciar tarefas ou para responder seletivamente às 
exigências externas (Day, 2001, p. 130). 
Deste modo, é importante salientar que, quando a colaboração é entendida como “um 
meio eficaz para o desenvolvimento do professor, ela vai ter impacto na qualidade das 
oportunidades de aprendizagem dos alunos e, assim, indireta ou diretamente, na sua 
motivação e desenvolvimento” (Day, 2001, p- 131). 
Ainda de acordo com Nóvoa (2009), o objetivo da ideia da escola como espaço de 
partilha de práticas, por um lado tem como objetivo transformar a experiência coletiva 
em conhecimento profissional. Por outro lado, transporta a ideia de docência como 
coletivo, também no plano da ética, pois não há respostas feitas para os dilemas dos 
professores. Por isso, é importante assumir uma ética profissional, que se constrói no 
diálogo com outros professores. 
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Como terceira medida, Nóvoa salienta que “é preciso reforçar a presença pessoal e 
pública dos professores” (Nóvoa, 2007, p.8), tendo em conta a ausência dos professores 
do espaço público. Aos professores, terá de ser reconhecido e incentivado o direito à 
palavra, condição necessária para que assumam o estatuto de autores. Nóvoa justifica a 
sua afirmação: 
“Hoje, impõe-se uma abertura dos professores ao exterior. Comunicar com a sociedade 
é também responder perante a sociedade. Possivelmente, a profissão tornar-se-á mais 
vulnerável, mas esta é a condição necessária para a afirmação do seu prestígio e do seu 
estatuto social. Nas sociedades contemporâneas, a força de uma profissão define-se, em 
grande parte, pela sua capacidade de comunicação com o público” (p. 9).   
Como já foi referido, apesar destes princípios serem bastantes consensuais, na opinião 
de Nóvoa (2007) o trabalho da formação não tem estado perto da realidade escolar, das 
necessidades e problemas dos professores. É urgente começar a dar passos concretos, 
apoiar iniciativas, construir redes de aprendizagem, partilhar experiências, avaliar o que 
foi feito e o que ficou por fazer. 
Num tempo em que se fala tanto em trabalho cooperativo entre professores, há uma 
fragilidade de movimentos pedagógicos. Estes movimentos baseados em redes 
informais e associativas são espaços imprescindíveis para o desenvolvimento 
profissional dos professores (Nóvoa, 2007). 
Alonso (1998) reforça a importância das comunidades de prática explicitando que o 
saber dos professores é essencialmente prático (com características de um saber técnico) 
e afirma que o desenvolvimento profissional deve ser entendido no seio do grupo 
profissional, isto é, nas dimensões grupais e sociais, em que a prática pedagógica se vai 
construindo. A comunidade de práticas, é portanto, o contexto social em que tem lugar a 
aprendizagem através das trocas que asseguram o progresso no trabalho (Niza & 
Formosinho, 2009). Também para Niza e Formosinho (2009), é urgente e inevitável a 
renovação da cultura profissional dos docentes. A construção de alternativas culturais 
para a profissão docente pode constituir uma das principais missões das comunidades de 
prática. 
Para concluir, Canário (2007) no encerramento da Conferência de Lisboa, aludiu a que a 
formação contínua dos professores radique no seu desenvolvimento humano: 
“Ser professor, hoje, implica um esforço de aprendizagem e melhoria permanente que se 
inscreve numa dinâmica de formação contínua a ser mais entendida como um direito e 
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menos como uma imposição. É nas escolas que se aprende a profissão de professor.” 
(p.146) 
2.2 Desenvolvimento Profissional dos Professores e Mudança 
 
Como já foi referido, na era da globalização em que vivemos, exerce-se sobre a escola 
uma pressão constante para a mudança (Fernandes, 2000), assumindo-se o 
desenvolvimento profissional como um assunto sério e crucial no sentido de manter e 
melhorar a qualidade dos professores. Tradicionalmente, o modelo de desenvolvimento 
profissional associa-se à frequência de cursos de formação, mas pode ir além disso, 
ocorrendo de outras formas, designadamente através de atividades de projeto, trocas de 
experiências e práticas reflexivas no coletivo. Estas vivências profissionais 
proporcionam conhecimentos aos professores que não podem ser adquiridos (ou 
ensinados) nas instituições de formação, mas sim elaborados, em contextos reais, pelos 
próprios professores num processo de reflexão colaborativo (Marcelo, 2009). 
A revisão de Sparks e Loucks-Horsley (1990, citados por Marcelo, 1999) apresenta 
cinco modelos de desenvolvimento profissional, nomeadamente: desenvolvimento 
profissional autónomo, desenvolvimento profissional baseado na observação e 
supervisão, desenvolvimento profissional através do desenvolvimento profissional e 
organizacional, desenvolvimento profissional através do treino e desenvolvimento 
profissional através da investigação. 
Para o nosso estudo é importante descrever o modelo profissional baseado na 
observação e supervisão. A implementação de práticas reflexivas e críticas coexiste com 
o desenvolvimento profissional do agente educativo, conforme sublinha Marcelo (1999) 
quando recorda que “o objetivo de qualquer estratégia que pretenda proporcionar a 
reflexão consiste em desenvolver nos professores competências metacognitivas que lhes 
permitam conhecer, analisar, avaliar, questionar a sua própria prática docente, assim 
como os substratos éticos e de valor a ela subjacente” (p.153). Por outras palavras, a 
observação e a supervisão da prática oferecem ao professor uma maior autoconsciência 
necessária ao desenvolvimento profissional (Formosinho, 2009). Ainda segundo 
Formosinho (2009), há mais probabilidade de os professores se continuarem a envolver 
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em processos de melhoria de comportamento, quando observam os resultados positivos 
dos seus esforços para mudar. 
2.2.1 O conceito e o processo de supervisão 
 
Se pensarmos na qualificação da escola e dos professores como via para enfrentar os 
desafios do século XXI, somos levados a perspetivar de que forma a supervisão pode 
contribuir para a promoção do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. 
O conceito de supervisão é polissémico, sendo várias as perspetivas de definições 
partilhadas por diversos autores. Para Vieira (1993), a supervisão “no contexto de 
formação de professores, é uma atuação de monitorização sistemática da prática 
pedagógica” (p.28). O mesmo autor salienta ainda o aspeto da prática como fonte de 
conhecimento através da experimentação e reflexão. Segundo Alarcão e Tavares (2003) 
“a supervisão implica uma visão de qualidade, inteligente, responsável, livre, 
experiencial, acolhedora, empática, serena e envolvente de quem vê o que se passou 
antes, o que se passa durante e o que se passará depois” (p.45). 
Neste sentido, segundo os mesmos autores, a supervisão deve-se caraterizar por uma 
relação interpessoal, dinâmica, encorajante e facilitadora de um processo de 
desenvolvimento profissional e de aprendizagem consciente e tendo como objetivo a 
maximização das capacidades do professor como pessoa e como profissional. Amaral, 
Moreira e Ribeiro (1996) apontam que “supervisionar deverá por isso ser um processo 
de interação consigo e com os outros, devendo incluir processos de observação, reflexão 
e ação do e com o professor “ (p.94). 
Nesta mesma linha de pensamento, Alarcão e Tavares (2003) sublinham que a prática 
pedagógica incide diretamente sobre o processo ensino/aprendizagem, que, por sua vez, 
facilita o desenvolvimento do aluno e do professor em formação. Isto porque o 
professor deverá “observar o supervisor, a si próprio e aos alunos, deverá refletir sobre o 
que observou, questionar o observado e receber o feedback do supervisor e dos seus 
alunos; refletir sobre esses dados, autoavaliando-se constantemente de modo a corrigir e 
a melhorar as práticas pedagógicas para poder promover o sucesso educativo dos seus 
alunos e o seu próprio sucesso profissional” (Amaral, Moreira & Ribeiro,1996, p.94). 
Sendo assim, também o supervisor se encontra num processo de desenvolvimento e 
aprendizagem porque tal como o professor aprende ensinando. Será neste âmbito que os 
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supervisores deverão desenvolver em si próprios atitudes de reflexão, sobretudo sobre o 
que fizeram, fazem e venham a fazer. Aponta-se deste modo para a criação de 
professores capazes de se auto-educarem, sem terem de recorrer permanentemente a um 
supervisor (Amaral, Moreira e Ribeiro, 1996). Segundo Amaral, Moreira e Ribeiro 
(1996), esta tríade constituída pelo supervisor, professor e pelos alunos está em 
constante desenvolvimento. 
Retomando os conceitos de supervisão atrás referidos, Alarcão e Tavares (2003) 
caracterizam o processo supervisivo utilizando o verbo ajudar, “Efetivamente a função 
do supervisor consiste em ajudar o professor a ensinar e a tornar-se um bom profissional 
para que os seus alunos aprendam melhor e se desenvolvam mais” (p.59). Estes autores 
enunciam algumas tarefas de supervisão subordinadas ao verbo ”ajudar” (a desenvolver-
se como professor) (Alarcão e Tavares, 2003, p.57): 
 Estabelecer e manter um bom clima afetivo-relacional que, sem ser castrante ou 
intimidante, é exigente e estimulante; 
 Criar condições de trabalho e interação que possibilitem o desenvolvimento 
humano e profissional dos professores; 
 Desenvolver o espírito de reflexão, auto-conhecimento, inovação e colaboração; 
 Criar condições para que os professores desenvolvam e mantenham o gosto pelo 
ensino e pela formação em contínuo; 
 Analisar criticamente os programas, os textos de apoio, os contextos educativos, 
etc.; 
 Planificar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos e do próprio professor; 
 Identificar os problemas e necessidades que vão surgindo; 
 Determinar os aspetos a observar e sobre os quais refletir e estabelecer as 
estratégias adequadas; 
 Observar; 
 Analisar e interpretar os dados observados; 
 Avaliar os processos de ensino-aprendizagem; 
 Definir os planos de ação a seguir; e 
 Criar espírito profissional, baseado nas dimensões do conhecimento profissional. 
Assim, o papel do supervisor não consiste tanto em ensinar, mas consiste em ajudar a 
aprendizagem e em ajudar a aprender. O supervisor para além de ser capaz de informar, 
deve ser capaz de problematizar o saber e a experiência, sugerir ideias, práticas e 
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soluções, encorajar e avaliar. Avaliar no processo de supervisão deve ser encarada no 
sentido formativo e não de classificação. Avaliar é essencial à monitorização da prática 
pedagógica e o supervisor tem de partilhar os procedimentos de avaliação, ou seja a 
avaliação constitui um fator de abertura e de clarificação de uma função (Vieira, 1993). 
Nesta linha de pensamento acresce dizer que a supervisão da prática pedagógica deverá 
ser uma atividade colaborativa em que o supervisor e os formandos tenham um 
relacionamento assente no diálogo, na confiança e na empatia, ou seja, a atividade do 
formador articula o dizer com o escutar (Alarcão e Tavares, 2003). Efetivamente, 
segundo Alarcão e Tavares (2003), para que o processo de supervisão se desenrole nas 
melhores condições é necessário criar um ambiente favorável, uma relação positiva de 
entreajuda, aberta, espontânea, autêntica entre o supervisor e o sujeito. Procura-se 
desenvolver gradualmente no professor a capacidade de, por si só, tomar as decisões 
mais apropriadas para que a relação pedagógica com os seus alunos vise o melhor grau 
de desenvolvimento e aprendizagem destes (Alarcão e Tavares, 2003). 
2.2.2 Conceções e práticas de supervisão 
 
Na vertente de formação de professores coexistem diferentes conceções e práticas de 
supervisão, de acordo com as diferentes perspetivas defendidas por investigadores e 
formadores. Iremos agora analisar a dimensão da supervisão na formação de professores, 
ou seja a supervisão formativa ou pedagógica, enquanto meio para a promoção do 
desenvolvimento profissional.  
Especificando as caraterísticas pessoais necessárias à supervisão, Glickman (1985) 
identifica uma série de competências de ensino e de ações a que se deve dar atenção, 
que marcarão e definirão o tipo e modelo de acompanhamento que se processa:  
  A forma como se presta atenção ao que os formandos dizem e fazem;  
  Como se clarifica o que se ouve e o que se diz;  
  Como se incentiva e encoraja emitindo ou não reforços positivos;  
  A capacidade para servir de espelho devolvendo e tornando visível para o 
emissor o sentido das frases;  
 A forma como se emite opiniões;  
  A forma como se ajuda na procura de estratégias para resolver os problemas e 
se negoceiam opções indicando ou não hipóteses de possíveis resultados; e 
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 A forma com se orienta e condiciona estabelecendo critérios, metas e tarefas.  
Em função disto, sugere que a ênfase dada pelo supervisor a algumas destas atitudes 
determina o seu estilo de supervisão, que poderá recair num dos três tipos seguintes: 
 
Não diretivo: procura entender o mundo do professor que acompanha; deixa-o tomar a 
iniciativa, verbalizar as suas opiniões, a compreender e clarificar as ideias que, explícita ou 
implicitamente manifesta, encoraja-o e incentiva-o a explorar e aplicar novas estratégias, a 
encontrar o seu caminho e a personalizar o seu ensino.  
 
De colaboração: o supervisor que utiliza estratégias de colaboração expressa com muita 
frequência a sua opinião sobre o que o formando lhe vai dizendo, faz e emite a sua 
leitura pessoal sobre as análises do formando; sintetiza e dá sugestões de resolução para 
os problemas que lhe apresentam procurando ajudar a resolvê-los; verbaliza muito o que 
o professor lhe vai dizendo, faz sínteses das sugestões e dos problemas apresentados, 
ajuda a resolvê-los.  
 
Diretivo: neste caso, o supervisor prescreve o que fazer, não só fornecendo a sua visão 
das coisas, mas também estabelecendo critérios e normas, definindo e condicionando as 
tarefas e a forma de as realizar. 
Em supervisão, recorre-se então a estratégias de reflexão/formação de professores que 
constituem um meio para formar professores reflexivos (Alarcão, 1996).No entender de 
Mclntyre (1993, citado por Alarcão, 1996) a reflexão como meio de formação ajuda os 
professores a compreender os seus problemas e necessidades e dá sentido à sua busca de 
ideias que ajudem à teorização das mesmas. 
Alarcão (1996, p.101) situa a reflexão em vários níveis: 
 Nível técnico: a reflexão tem como objetivo que os formandos reflitam no seu 
próprio ensino (reflexão sobre e na ação) a curto prazo, como por exemplo, 
conseguir criar um sentido para uma atividade, conseguir que os alunos tenham 
motivação para aprender, criar estratégias para que os alunos compreendam o 
conteúdo da aula, manter ou criar uma boa organização da sala, etc. 
 Nível prático: a reflexão revela preocupação com os valores, crenças e com a 
filosofia de certas práticas. Os formandos avaliam o seu próprio ensino, ou seja, 
teorizam sobre os processos de aprendizagem a longo prazo, sobre os seus 
alunos e sobre os objetivos da escola. 
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 Nível crítico ou emancipatório: a reflexão centra-se nos aspetos éticos, sociais e 
políticos, incluindo as forças institucionais e sociais que podem limitar a 
liberdade de ação do indivíduo ou ser um constrangimento à prática. 
Segundo Alarcão (1996), para promover a reflexão é necessário criar condições 
propícias, o que poderá acontecer pelo recurso às seguintes estratégias: perguntas 
pedagógicas, narrativas, análise de casos, observação de aulas, trabalho de projeto e 
investigação-ação. Para enquadrar o nosso estudo, importa descrever as estratégias que 
se adequaram à situação de formação analisada: perguntas pedagógicas, análise de casos 
e narrativas.  
2.2.2.1 Perguntas pedagógicas 
 
A fim de conceder poder emancipatório ao professor, Smith (1987, citado por Alarcão, 
1996) refere que é necessário questionar a validade ética de certas práticas e crenças. 
Deve-se por isso levantar questões que procurem desvendar as forças sociais, culturais e 
políticas que têm vindo a moldar o ensino e que impedem os professores de mudar as 
práticas mais enraizadas. Smith (1987, p.103) apresenta quatro tarefas apropriadas à 
formação de professores: 
 Descrição: o primeiro passo a ser dado para levar o professor a iniciar uma tarefa 
de reflexão passa pela resposta às perguntas: O que faço? O que penso? A 
descrição de práticas de ensino pode ser feita através do recurso à narrativa com 
uma descrição objetiva. Estas perguntas são importantes para ajudar o professor 
a reorganizar a experiência do seu ensino. 
 Interpretação: O que significa isto? O objetivo desta fase é descobrir as teorias 
subjacentes às práticas, através do diálogo consigo próprio e com os outros. 
Através do questionamento do porquê de ensinar de uma determinada maneira, o 
professor começa a descobrir o seu modo de agir. 
 Confronto: nesta fase o supervisor, através da conceção de práticas alternativas, 
questiona a prática do professor e as teorias subjacentes ao seu ensino. 
 Reconstrução: Pela reconstrução das crenças das imagens do seu ensino, o 
professor vai decidir o que é melhor para a sua prática e vai alterar a sua prática. 
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2.2.2.2 As narrativas 
 
Os formandos ao relatarem acontecimentos da prática pedagógica podem analisar e 
estar mais sensíveis à sua prática, de forma a compreendê-la melhor (Alarcão, 1996). 
Holly (1991, citado por Alarcão, 1996) refere três tipos de narrativas: o diário de bordo, 
o diário íntimo e o registo quotidiano. O diário de bordo permite a cada formando ir 
tomando consciência dos dispositivos de organização, do seu modo de funcionamento e 
ir construindo um olhar crítico sobre a sua prática, mesmo se, como refere Zabalza 
(1994), a dificuldade de trabalhar com diários de bordo se prenda com o fato de não ser 
possível escrever tudo. Em cada momento tem que se tomar decisões sobre o que se 
anota ou não. O diário íntimo permite que os formandos ao escreverem, se distanciem 
do ato educativo, levando-os a refletir naquele momento, ou mais tarde, ao relê-lo. 
Permite ainda que os formandos estabeleçam um diálogo consigo próprio e com as suas 
ações. O registo quotidiano inclui caraterísticas do diário íntimo e do diário de bordo. É 
a reconstrução da experiência vivida (não apenas factos, mas também sentimentos) e 
permite tomar consciência daquilo que foi objetivo e subjetivo. Assim, de acordo com 
Holly (1991, citado por Alarcão, 1996) as narrativas poderão ser utilizadas para a 
avaliação formativa e sumativa, e para a promoção da reflexão sobre a ação. 
O uso das narrativas em supervisão pode contribuir para a formação de professores 
reflexivos se o supervisor promover os seus formandos a registarem as suas práticas, a 
refletirem sobre elas e a partilharem esses registos. Estes registos permitirão tirar 
conclusões sobre a evolução e desenvolvimento do professor, nas suas dimensões 
pessoal e profissional (Alarcão, 1996). 
2.2.2.3 A observação de aulas 
 
A observação de aulas, tanto as aulas do formando, como dos colegas e do próprio 
supervisor, constitui o ponto de partida para o desenvolvimento profissional do 
professor, porque esta implica investigar fundamentos científicos que ajudem na 
reflexão sobre a ação observada, para melhor compreender a sua prática (Alarcão, 1996). 
Logo desde o início, o supervisor deve procurar descrever as situações observadas o 
mais objetivamente possível, estudando o que acontece e incentivando essa mesma 
atitude de descrição nos seus formandos (Alarcão, 1996). Neste sentido, o papel do 
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supervisor, ao promover atitudes reflexivas no professor em formação contínua, deverá 
ser sempre o de monitorar, sem dirigir demasiado a formação (Alarcão, 1996). 
Marcelo (1999) chama também a atenção para o processo de apoio profissional mútuo 
(coaching), que se refere à observação e supervisão entre colegas com o objetivo de dar 
apoio profissional no local de trabalho. A fundamentação teórica deste modelo tem 
origem na literatura sobre a supervisão clínica, o apoio profissional mútuo, e a avaliação 
de professor. Uma premissa comum a esta literatura é a de que o ensino pode ser 
objetivamente observado e analisado e que as mudanças positivas resultam do feedback 
aos desempenhos observados (Formosinho, 2009). Por último, é preciso sublinhar que o 
contexto em que se desenrola o processo de observação é fundamental para a sua 
aceitação, desejabilidade e utilidade. É muito diferente um contexto de avaliação formal 
de um contexto colaborativo para a melhoria das práticas (Formosinho, 2009). 
2.2.3 A mudança do professor e o professor face à mudança 
 
A palavra mudança surge cada vez mais no discurso pedagógico, isto porque as 
propostas de reforma procuram mudanças a nível escolar e da formação profissional 
(Marcelo, 1999).  
Nas transformações que estão a ocorrer atualmente nas escolas, a estandardização tem 
sido dominante (Hargreaves, 2008). De acordo com Hargreaves (2008), o 
profissionalismo dos professores está a ser cada vez mais constrangido por diretivas e 
decretos governamentais, sobre questões da avaliação dos alunos, à prestação de contas 
do professor e à definição do currículo. Ao mesmo tempo, assistimos a uma aspiração 
por melhores padrões profissionais e mais profissionalismo. No momento atual, os 
professores precisam de definir novas práticas profissionais (Hargreaves, 2008). 
Caetano (2004) salienta o papel do professor como chave da mudança educacional e 
ainda a importância de o professor desenvolver a sua própria capacidade de mudar. Este 
último ponto assenta na ideia de que os professores se envolverão sempre em grupos 
diferentes ao longo do tempo, pelo que deverão estar preparados para essas mudanças 
de situação, desenvolvendo competências de indagação e aprendizagem continuadas.  
O conceito de mudança aparece frequentemente associado à evolução gradual, sendo 
utilizado para referir as alterações provocadas por agentes externos ou internos 
(Fernandes, 2000). Fullan (1993) considera que, para a mudança acontecer, duas 
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condições são indispensáveis: a intensão moral que toda a educação moral transporta 
consigo e a autoconsciência, sensibilidade e desejo de mudar. Neste sentido, Day (2001) 
salienta que para que os professores se comprometam e se envolvam no processo de 
mudança é necessário estarem motivados, isto é, é essencial que percecionem ou 
diagnostiquem a existência de um problema ou uma necessidade, sendo ainda 
conveniente sentirem que têm o apoio necessário à própria mudança. 
Sendo assim, um professor pode mudar quando ele se sente um sujeito envolvido no 
processo de mudança e quando o significado e as justificativas dela forem maiores que o 
significado do status quo. Isso significa conceber os professores como ‘aprendizes 
sociais’, negando a tendência de identificá-los como ‘meros aprendizes técnicos’ 
(Hargreaves,1998). 
Assim, não é suficiente que os professores adquiram conhecimentos sobre os conteúdos 
curriculares, as regras, os objetivos, os valores da escola ou mesmo sobre técnicas mais 
atualizadas de ensino. Mudança no âmbito pedagógico do processo educativo escolar 
requer um trabalho árduo dos professores, o qual se situa para além das alterações 
didático-metodológicas de natureza meramente técnica, ou o conhecimento da cultura 
escolar. Portanto, mudar requer aprendizagem, facto que é intelectualmente e 
emocionalmente exigente (Hargreaves,2002). Na perspetiva Hargreaves (2002), para 
que a mudança ocorra, é necessário mudar a visão que orienta o modo de agir, de pensar 
e de interagir com as coisas a seu redor e com os outros. Mudar, nesta perspetiva, vai 
além de uma dimensão técnica do processo. A mudança reclama também, e 
principalmente, uma dimensão humana, política e ética por parte dos sujeitos neles 
envolvidos. 
Stallings e os seus colegas (1989, citado por Day, 2001, p.157-158) num estudo com 
professores, chegaram à conclusão que é mais provável que os professores mudem 
quando: 
- Se apercebam da necessidade de melhorar através da análise do seu próprio perfil de 
observação; 
- Fazem uma declaração escrita no sentido de experimentarem novas ideias na sala de 
aula, no dia seguinte; 
- Modificam ideias para trabalhar na sua sala de aula e na escola; 
- Experimentam ideias e avaliam o seu efeito; 
- Observam as aulas de outros professores e analisam os seus próprios dados; 
- Relatam o seu sucesso ou insucesso ao grupo; 
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- Discutem problemas e soluções relativas a determinados alunos e/ou ao ensino da sua 
disciplina; 
- Utilizam uma grande variedade de abordagens: modelagens, simulações, observações, 
introdução de cassetes de vídeo, apresentações em reuniões profissionais; 
- Aprendem, à sua própria maneira, a continuidade para estabelecer objetivos para o 
crescimento profissional. 
Para compreendermos melhor a complexidades da mudança, Fullan (1993) chama a 
atenção para as caraterísticas da mudança, explicando que a mudança não pode ser 
imposta, porque produz ambivalência e dificuldade para compartilhar o sentido da ação, 
e o pressuposto é que o sentido da mudança deve ser compartilhado por todos os 
envolvidos. O autor destaca também que a mudança é incerta, pois envolve uma perda 
do estado anterior, ansiedade, incerteza e stress. Para além disso, é problemática, 
contribuindo os problemas para provocar novas ideias e novas inquietações, e exige 
tempo. 
Day (2001) também apresenta três princípios que devem ser tidos em consideração 
quando se pensa na mudança: 
- É o professor que se desenvolve (ativamente) e não é desenvolvido (passivamente). 
- A mudança tem que ser interiorizada. 
- A mudança a um nível mais profundo e contínuo, envolve a modificação ou 
transformação de valores, atitudes, emoções e perceções que orientam a prática. 
De acordo com Day (2001) para que os processos de mudança sejam bem sucedidos é 
fundamental compreender a ação e os pensamentos dos professores, que são o resultado 
das suas histórias individuais, do cenário de sala de aula, da escola e dos contextos 
sociais. De facto, as crenças que os professores têm sobre determinado assunto 
influenciam a forma como os professores aprendem e influenciam os processos de 
mudança que possam iniciar (Marcelo, 2009). Entende-se por crenças “as 
predisposições, as premissas que as pessoas têm sobre aquilo que consideram 
verdadeiras” (Marcelo, 2009, p.15). As investigações que se têm feito acerca do saber 
ensinar identificam três categorias de experiências que influem nas crenças e 
conhecimentos que os professores têm sobre o ensino (Marcelo, 2009, p.15-16): 
Experiências pessoais: inclui crenças relativas a si próprio e aos outros; ideias sobre a 
relação entre escola e sociedade, bem como família e cultura; a religião, a origem 
socioeconómica também podem afetar as crenças de como se aprende a ensinar. 
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Experiência baseada em conhecimento formal: o conhecimento formal entendido como 
aquele que é trabalhado na escola - as crenças sobre as matérias que se ensinam e como 
se devem ensinar. 
Experiência escolar e de sala de aula: inclui todas as experiências, vividas enquanto 
estudantes, que contribuem para formar uma ideia sobre o que é ensinar e qual é o 
trabalho do professor.  
A investigação que se tem feito sobre as crenças que os professores têm sobre o ensino 
tem sido de grande importância, porque para se facilitar o desenvolvimento profissional 
dos professores, é necessário compreender o processo mediante o qual os professores 
crescem profissionalmente, bem como as condições que ajudam e promovem esse 
crescimento (Marcelo, 2009). Desenvolvimento e mudança apresentam-se, assim, de 
modo indissociável. O desenvolvimento profissional e os processos de mudança são 
variáveis intrinsecamente unidas. O desenvolvimento profissional procura promover a 
mudança junto dos professores, para que estes possam crescer como profissionais e 
como pessoas (Marcelo, 2009). 
Relativamente às finalidades que propiciam a mudança distingue-se as preocupações 
com a eficiência, as preocupações com a compreensão e teorização da prática, pela 
regulação, produção e/ou transferência de saberes e as preocupações com a 
emancipação, visando a transformação de práticas e do professor, pela inovação, 
desenvolvimento de práticas, redefinição de valores e de fins e visando a transformação 
de contextos (Caetano, 2004). 
Porém, as conceções e finalidades propiciadoras de mudança podem, no entanto, entrar 
em conflito com a formação, propiciando resistência à mudança (Caetano, 2004). De 
acordo com Hargreaves (1998) mudar não é uma tarefa fácil, requer aprendizagem, e é 
intelectual e emocionalmente exigente. Segundo este autor existem vários 
constrangimentos que constituem obstáculos à mudança. Os professores caracterizam-se 
como pessoas que têm sobrecarga de tarefas, que realizam seu trabalho em condições de 
fragmentação e isolamento, em especial isolados de outros adultos, que estão sempre 
exaustos e sem esperança e que contam com poucas oportunidades de reflexão 
(Hargreaves, 1998). É importante referir que a maior parte dos professores continua a 
ensinar a sós, sentindo-se mais protegidos profissionalmente em relação a interferências 
exteriores (Hargreaves, 1998).  
De acordo com Caetano (2004) a resistência à mudança é uma forma de lidar com o 
sentido de perda, com a ameaça à auto-estima, com a confusão e o conflito que a 
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mudança promove. A resistência pode, ainda, ser encarada como uma manifestação de 
dificuldades na reestruturação de esquemas cognitivos e de condutas da ação. Como já 
foi referido, os professores para o processo de mudança, precisam de tempo para 
acomodar as inovações e para pensar nas complexas mudanças. Precisam de 
aconselhamento, de apoio para que as novas abordagens façam sentido. Além disso, 
precisam também de apoio emocional dos colegas de profissão, dos diretores, entre 
outros, para não desanimarem com a profissão e para terem incentivo, para investirem 
intelectualmente (Fernandes, 2000).  
Nesse sentido, Nóvoa (2009) apela à construção de redes de (auto) formação participada, 
à troca de experiências e à partilha de saberes. Assim, como sustenta Estrela (2003), é 
necessária uma formação voluntária, em grupos de autoformação, centrada na vida da 
escola e nos problemas da escola. 
 O Contexto do Estudo 
2.2.4 Perspetiva histórica do Movimento da Escola Moderna: 
Momentos-Chave 
 
O MEM tem as suas raízes nas propostas pedagógicas de Freinet e na Pedagogia 
Institucional e, como afirma Nóvoa (1998), tem no seu passado homens e mulheres 
(César Porto, Faria de Vasconcelos, António Sérgio, Álvaro Viana de Lemos e Adolfo 
Lima, entre outros) que marcaram a pedagogia portuguesa na primeira metade do século 
XX. Como afirma Nóvoa (1998, p.14) “o Movimento da Escola Moderna inventou, 
assim, um passado do qual se fez, legitimamente, herdeiro.” 
Apesar de todas as influências reconhecidas na biografia coletiva do MEM, 
apresentamos, de forma bastante sucinta, os momentos mais marcantes que estão na 
origem e continuidade desta associação de professores e profissionais da educação. 
 O Movimento da Escola Moderna surgiu a partir da atividade de seis professores que se 
constituíram em Fevereiro de 1965 num Grupo de Trabalho de Promoção Pedagógica 
no Sindicato Nacional de Professores, impulsionado pelos cursos de aperfeiçoamento 
profissional de professores que Rui Grácio promoveu e dirigiu entre 1963 e 1966. Esse 
grupo inicial analisava e refletia sobre as suas práticas de ensino a partir de relatos 
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apoiados nos trabalhos dos alunos, alternando com a leitura e debate de textos 
promotores do seu desenvolvimento teórico, bem como da produção de instrumentos 
auxiliares do trabalho pedagógico (Niza & Formosinho, 2009). 
Estas ideias e práticas não surgem por acaso, decorrem do movimento de influência dos 
ideais da Escola Nova vividos um pouco por toda a Europa. É com Álvaro Viana de 
Lemos, professor na Escola Normal de Coimbra e representante português na Liga 
Internacional Da Educação Nova, através da sua correspondência com Freinet, que 
foram introduzidos em Portugal algumas técnicas pedagógicas inovadoras (Santana, 
1998). 
Nos anos 50, Maria Isabel Pereira (educadora de infância) estabeleceu contactos com o 
Movimento da Escola Francês e através de um estágio tomou conhecimento da 
experiência de Freinet. 
O MEM associou-se à Federação Internacional de Escola Moderna (FIMEM), no ano da 
morte de Freinet (1966) para apoio ao projeto que se iniciara em 1965 e a que se 
associou a experiência dos professores do Centro Infantil Helen Keller, a que ambos 
pertenciam e onde se utilizavam já as técnicas Freinet (Niza, 1998). 
O Movimento da Escola Moderna Portuguesa reorientou, no entanto, desde os anos 
oitenta, o seu trabalho de formação cooperada e o respetivo modelo pedagógico de 
intervenção escolar para uma perspetiva comunicativa e sócio-cultural decorrente dos 
trabalhos de Vygotsky e da atual perspetiva cultural de Bruner, deslocando-se, assim, 
dos esforços empreendidos nos primeiros tempos, com o apoio das técnicas Freinet, 
tendo abandonado, entretanto, a FIMEM (Niza & Formosinho, 2009). 
A revolução de Abril de 1974 permitiu ao grupo sair da clandestinidade, permitindo a 
sua institucionalização legal, tendo ocorrido, porém, a sua formalização jurídica como 
associação só em 1976. 
O MEM, empenhado na integração dos valores democráticos na vida das escolas, 
encontra-se hoje espalhado por todo o país, organizado em dezoito Núcleos Regionais 
com sedes em cidades que cobrem o território português. Os Núcleos Regionais 
coordenam a sua atividade, mensalmente, num órgão colegial nacional, o Conselho de 
Coordenação Pedagógica, que integra a Direção, as Comissões Coordenadoras dos 
Núcleos e outras Comissões Permanentes especializadas (Niza & Formosinho, 2009). 
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2.2.5 Caraterísticas do Movimento da Escola Moderna Portuguesa 
 
O Movimento da Escola Moderna (MEM) define-se como: 
(…) uma associação de profissionais de Educação que se assume como um 
movimento social de desenvolvimento humano e de mudança pedagógica e que se 
propõe construir respostas contemporâneas para uma educação escolar 
intrinsecamente orientada para valores democráticos de participação direta, 
através de estruturas de cooperação educativa.” (Niza & Formosinho, 2009, p. 
348) 
Entendemos nesta definição que uma das principais características desta associação de 
professores é a autoformação cooperada dos seus membros, através da partilha e 
reflexão permanentes sobre as suas práticas pedagógicas. Reflexão que incide sobre as 
técnicas e os instrumentos que utilizam, sobre os materiais que vão construindo, num 
permanente diálogo com a realidade dos seus alunos e no contexto sociocultural em que 
ela se inscreve. Niza (1998) refere que assim se caminha, por negociação, desde o 
planeamento à partilha das responsabilidades e à partilha da avaliação. Desta conceção 
de escola como comunidade de partilha de experiências culturais da vida de cada um e 
do conhecimento da história das ciências e da cultura, decorrem três finalidades 
formativas: “a iniciação às práticas democráticas”, a “reinstituição dos valores e das 
significações sociais” e a “reconstrução cooperada da Cultura” (Niza, 1998, p. 141). 
O MEM conta com associados que acreditam num projeto democrático, que por ela se 
têm batido incessantemente através da co-construção de um modelo de autoformação 
cooperada, homólogo a um complexo de práticas educativas permanentemente refletidas 
que constituem o seu modelo pedagógico (Niza & Formosinho, 2009). Nesta associação 
participam professores de vários graus de ensino, desde o pré-escolar ao ensino superior 
(Niza & Formosinho, 2009).  
No MEM valoriza-se as aprendizagens cooperativas como modos de organização do 
trabalho de aprendizagem para reforçar o sentido de cooperação no desenvolvimento 
educativo e social. Também defende um conceito de educação na qual de destaca a 
dimensão do conhecer (no sentido de apropriar-se), o contexto em que se desenrola e de 
valorizar a intervenção nesse mesmo contexto. 
Na base de construção do modelo de formação do MEM estão as seguintes conceitos e 
paradigmas (Santana, 1998; Niza &Formosinho 1999): 
 28 
 
1-Formação sociocentrada: a formação, que é o objeto principal deste movimento 
pedagógico, destina-se a promover mudança pessoal e o desenvolvimento profissional 
cooperadamente entre os seus pares, o que faz dela uma formação sociocentrada. 
Niza refere que formar-se é pensar numa experiência vivida, pois “sempre que fugimos 
do nosso viver (da vida), a pedagogia não se afirma, não se realiza, não faz avançar a 
cultura” (Niza, 1992, p.33). Os pares são os mediadores privilegiados na mudança que a 
formação impõe (Niza & Formosinho, 1999). Esta ideia de formação sociocentrada 
fundamenta-se em estudos ao nível da psicologia social e da psicologia cognitiva e do 
desenvolvimento, que demonstram que as aprendizagens realizadas no seio de um grupo 
desenvolvem nos formandos maior capacidade de resolução de problemas, de realização 
de interação social, contribuindo também para uma melhoria da sua auto-estima.  
2- Participação contratada: a formação tem um carater voluntário. É através do 
diálogo das necessidades de cada um, que pela negociação em grupo se clarifica, à 
partida, o papel de cada um e as expetativas face ao grupo e ao indivíduo. 
3- Isomorfismo de transferência de aprendizagens: o modelo de formação do MEM 
diz-se isomórfico do modelo pedagógico, pois por um lado, os princípios defendidos 
são os mesmos e por outro lado, porque as estratégias e metodologias adotadas 
procuram facilitar as transferências. 
4- Regulação formativa no grupo: através de uma reflexão integrada no grupo e que 
parte da circulação da comunicação, que carateriza a vivência democrática, tendo 
sempre presente o sentido do projeto inicial, produzindo assim novos sentidos e 
enriquecimento do projeto inicial. 
5- Da experiência pessoal para a teorização: a partir de trocas informais e formais o 
modelo vai sendo construído. A prática faz apelo à teoria para que a prática se 
desenvolva e aperfeiçoe. 
De acordo com Niza (1997 p.32-36) são três os princípios estratégicos que orientam 
este processo de autoformação cooperada: 
 “Do processo de produção para a compreensão” que significa que é através da 
tomada de consciência do percurso da própria construção que se constrói o 
conhecimento. O olhar retrospetivo para o vivido pedagógico ajuda a tomar 
consciência e a compreender a caminhada percorrida. 
 “Da intervenção para a comunicação” que significa quando um formando 
decide comunicar ao grupo o seu trabalho pedagógico, tem que reconstrui-lo 
passo a passo. Reorganizada a prática pedagógica é então comunicada aos pares, 
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onde será refletida. Esta necessidade de comunicar o processo e os resultados de 
um projeto de trabalho dá sentido social às aprendizagens. 
 “Da experiência pessoal para a didática A posteriori” que significa que a 
reflexão crítica que se faz no seio do grupo de pares, após o relato de práticas, 
necessita, por vezes, de uma ajuda da teoria, para melhor a poder clarificar e 
reestruturar, visando o seu aperfeiçoamento e aferição. 
Américo Peças (2002), afirmou que é uma ousadia incomum na história da educação 
esta experiência de serem os próprios professores a construírem, a partir de práticas 
profissionais um modelo pedagógico. E é ainda António Nóvoa (1998) que nos ensina 
que a refundação da escola tem muitos caminhos, mas todos passam por aqui. De 
acordo com Nóvoa (1998), “o MEM se construiu como uma família de pares e de iguais, 
uma família de partilha e de convívio, de muitas falas e diálogos” ( p.15). 
2.2.6 Modalidades de formação do MEM 
 
Todas as modalidades de formação praticadas no MEM são de caráter prático, 
procurando facilitar uma vivência isomórfica do modelo (Santana, 1998). É através das 
modalidades de formação que os sócios vão realizando aprendizagens formais, 
constituídas pela transmissão de saberes adquiridos por outros, e aprendizagens 
informais pelos valores que a vivência na associação valoriza (Santana, 1998). 
Neste modelo de autoformação, as modalidades de formação proporcionadas são 
(Santana, 1998, p.10-11): 
a)Projetos de grupos cooperativos 
Os grupos de trabalho cooperativo são espaços privilegiados de formação e tem como 
objetivo a formação dos sócios, a construção e partilha de instrumentos de trabalho 
pedagógico e o aprofundamento teórico das práticas e partilha de documentos teóricos 
(função científica). 
 
b)Sábados Pedagógicos 
Cada núcleo regional realiza mensalmente, numa manhã ou numa tarde de sábado, 
sessões de divulgação e reflexão sobre as práticas pedagógicas do MEM. Nestas, são 
relatadas e debatidas práticas de sócios seguidas de uma sessão plenária em que se 
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debate um tema de interesse comum, da política da educação ou da investigação 
realizada sobre a cultura pedagógica do MEM.  
 
c)Oficinas de iniciação ao modelo pedagógico do MEM 
 A Oficina de iniciação ao modelo é por excelência o terreno de investigação deste 
estudo. Estas Oficinas são momentos de formação que servem para os professores 
interessados se iniciarem no modelo pedagógico. São orientadas por dois formadores, 
que já tenham alguma experiência na utilização do modelo, que ajudarão os novos 
sócios na leitura de textos na história do Movimento e sobre o modelo pedagógico, na 
construção de dispositivos de que necessitam para as mudanças a introduzir nas suas 
práticas pedagógicas e a refletir sobre as mesmas. Tem a duração de 25 horas, em 
sessões de duas ou três horas, que se vão realizando ao longo do ano letivo. Pressupõe 
ainda a realização de trabalho não presencial, ou seja, introduzir mudanças que vão ao 
encontro do modelo pedagógico defendido pelo movimento. É uma formação creditada. 
 
d)Estágios do Modelo Pedagógico do MEM 
Os estágios dão continuidade à Oficina acima referida, pretendendo-se que os 
formandos desenvolvam os dispositivos pedagógicos necessários à implementação do 
referido modelo na sua sala de aula. Realizam-se em pequeno grupo, com o apoio de um 
colega mais experiente, e tem como principal finalidade ir equacionando as questões 
que se vão levantando e ir encontrando soluções para as ultrapassar, baseando-se nos 
princípios de formação que foram anteriormente referidos. É uma formação creditada. 
 
e) Seminário de investigação-ação  
Orientados para o estudo e teorização do modelo pedagógico na gestão cooperada do 
desenvolvimento curricular, através da conceção e implementação do Projeto Curricular 
de Turma de cada professor investigador.  
 
f) Encontro Nacional  
Destina-se apenas aos sócios do Movimento, como um momento de reflexão e 
aprofundamento da pedagogia do MEM e ou outras temáticas pertinentes em debate no 
sistema educativo. 
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g) Os encontros nacionais de especialidade  
São momentos em que os vários níveis de ensino, em datas distintas, se reúnem e se 
debruçam sobre alguns aspetos do modelo pedagógico, com o objetivo de reflexão para 
que se possa avançar no desenvolvimento das práticas. 
 
h) O Congresso anual - é o momento onde os sócios partilham, através de relatos de 
práticas, os aspetos mais significativos do seu trabalho ao longo do ano. O objetivo é 
promover o debate, a reflexão e o aperfeiçoamento dos vários módulos de atividade do 
modelo pedagógico. 
2.2.7 O Modelo Pedagógico do MEM no Pré-Escolar 
2.2.7.1 Pressupostos do processo educativo 
 
Sendo este trabalho relativo aos Educadores de Infância, irá ser descrito o modelo 
pedagógico do MEM no pré-escolar. 
Uma primeira condição que fundamenta a dinâmica social da atividade educativa no 
jardim-de-infância, no modelo curricular da escola moderna, é a da constituição de 
grupos de crianças heterogéneos e de idades variadas com o objetivo de promover um 
enriquecimento cognitivo e social das crianças (Niza, 1998). Este princípio baseia-se na 
teoria de Vygotsky no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), na 
medida em que o contato das crianças com adultos ou pares mais avançados é promotor 
de aprendizagem (Folque,1999). A diversidade é vista como enriquecedora do meio 
social da sala de aula. Desde o início do MEM que os professores integram nas suas 
turmas alunos com necessidades educativas especiais e em cada ano recebem novos 
elementos. As crianças mais novas são integradas no grupo e na organização da sala 
pelos mais velhos (Folque, 1999). 
Uma outra condição diz respeito à necessidade de se manter prementemente um clima 
de livre expressão das crianças, reforçados pelas suas experiências de vida, das suas 
opiniões e ideias (Niza, 1998). É defendido que é indispensável permitir às crianças 
tempo de exploração de ideias e dos materiais, para que possa ocorrer a interrogação 
que irá dar origem a projetos de pesquisa, propostos pela criança ou provocados pelo 
educador (Niza, 1998). Sendo assim, a liberdade de expressão, as experiências fora da 
escola e as suas motivações são o ponto de partida para estudos e projetos. 
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2.2.7.2 O espaço educativo 
 
No modelo do MEM a organização da sala de aula é vista como uma estrutura básica 
que fornece condições para os alunos aprenderem (Folque, 1999). O sistema 
desenvolve-se a partir de um conjunto de seis áreas básicas de atividades, distribuídas à 
volta da sala e de uma área polivalente para trabalho coletivo. As áreas básicas são: 
biblioteca e centro de documentação; Oficina da escrita e de reprodução; laboratório das 
ciências e experiências; carpintaria e construções; atelier de expressões artísticas e uma 
área do faz de conta (Niza, 1998). 
Cada uma destas áreas de atividade deverá aproximar-se o mais possível de ambientes 
de organização de sociedades adultas (Niza, 1998). No modelo do MEM “evitamos os 
ambientes de educação com miniaturas pela sua condição infantilizante” (Niza, 1998, p. 
148). 
2.2.7.3 Distribuição das atividades no tempo 
 
Uma rotina é indispensável para criar um ambiente seguro onde o envolvimento 
cognitivo possa ocorrer (Folque, 1999). 
Na parte da manhã, após um acolhimento coletivo, as crianças planeiam atividades e 
projetos que irão levar a cabo individualmente ou em pequeno grupo, estabelecendo 
desta forma contratos e planos de trabalho. Após o trabalho nas áreas e uma pequena 
pausa, regressam no final da manhã ao grupo para a comunicação de algumas 
aprendizagens feitas (Niza, 1998). 
Da parte da tarde têm lugar atividades culturais e ou trabalho curricular comparticipado 
pelo grupo. Crianças e educadores organizam diferentes atividades como contar 
histórias, correspondência com outras escolas, cozinhar, danças, canções, vinda de pais 
ou outros elementos da comunidade à escola, assim como atividades da língua ou da 
matemática (Niza, 1998). 
A reunião do conselho da tarde é uma revisão partilhada do dia onde as experiências são 
trazidas para o grupo e tem lugar a avaliação/regulação. Normalmente, as crianças falam 
das suas próprias ações. O conselho de sexta-feira à tarde é o grande momento de 
regulação da semana a partir da leitura dos instrumentos (tabelas, o diário). Na Reunião 
de Conselho são também avaliadas as responsabilidades assumidas semanalmente no 
mapa das tarefas. É assumida a consciência em grupo das realizações significativas e 
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são orientadas as sugestões e compromissos para o agendamento da semana seguinte 
(Folque, 1999). 
2.2.7.4 Os instrumentos de regulação 
 
O grupo tem ao seu dispor instrumento de pilotagem que apoiam a organização das 
atividades pedagógicas e que, ao mesmo tempo, ajudam a regular o que acontece na sala 
de aula e que contam a história da vida do grupo (Folque, 1999). 
O Mapa Mensal de Presenças é um quadro com duas entradas com os dias da 
semana/mês na fila do topo e os nomes das crianças na coluna do lado esquerdo. Todas 
as manhãs, à medida que chegam, as crianças marcam a sua presença. Esta tabela é 
usada como um registo de presenças normal mas também oferece outras aprendizagens, 
como a consciência do tempo, como por exemplo, “Ontem eu não vim à escola. 
Amanhã, é Sábado. Ninguém vem à Escola!” “É o começo de um novo mês…”, etc. 
(Folque, 1999). 
O Plano de Atividades é um mapa com duas entradas, onde na coluna da esquerda 
estão os nomes das crianças e na linha horizontal superior estão as atividades ou áreas 
de trabalho. As crianças registam neste mapa as atividades que se propõem realizar, 
através de um círculo aberto. Quando terminam a atividade voltam ao mapa para 
preencher o círculo (Niza, 1998). Este plano de atividades é usado como um processo de 
auto-reflexão sobre a ação na medida em que, progressivamente, as crianças aprendem a 
antecipar as suas atividades fazendo os seus planos (Folque, 1999). Sobre a importância 
da planificação no pré-escolar Vygotsky no estudo sobre a “formação social da mente” 
(1984) vem provar a capacidade da criança em fazer um planeamento mental do que 
necessita para resolver um problema. Essa necessidade é exteriorizada pela função 
planeadora da fala. 
Este plano é completado por uma lista de projetos, onde se registam os nomes dos 
projetos e o nome das crianças envolvidas no projeto. Estes instrumentos são utilizados 
e regulados na reunião de conselho (Folque, 1999). 
O Diário de Grupo é composto por quatro colunas: “Gostámos”; “Não Gostámos”; 
“Fizemos” e “Queremos Fazer”. As primeiras três colunas permitem ao grupo fazer 
uma avaliação sociomoral do grupo. A quarta coluna destina-se ao registo de sugestões 
de atividades e projetos, ajudando assim a planear atividades educativas futuras (Niza, 
1998).  
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Outro instrumento utilizado nas salas do MEM é o Quadro de tarefas, pois na sala há 
muito trabalho a fazer (limpar as mesas, cuidar dos peixes, marcar o tempo, lavar os 
pincéis, etc.). Estas tarefas são distribuídas semanalmente pelas crianças, rotativamente, 
na reunião de conselho de sexta-feira ou na segunda-feira de manhã (Niza, 1998). 
A utilização por todo o grupo destes instrumentos é uma forma de partilhar com as 
crianças o poder de decisão e de avaliação. “Todos estes instrumentos são facilitadores 
da organização democrática e ajudam as crianças a integrar as suas próprias 
experiências no grupo” (Folque 1999, p. 9). De acordo com Folque (1999), uma 
pedagogia sociocêntrica em vez de uma pedagogia centrada no adulto ou na criança, é 
fundamental para a aprendizagem e desenvolvimento da criança. A tomada de 
consciência pelas crianças do seu processo de aprendizagem através de estruturas 
organizacionais e circuitos de comunicação, enriquece o desenvolvimento cognitivo e 
social (Vygotsky, 1984, citado por Folque, 1999). 
2.2.7.5 O Perfil do Educador 
 
Os Educadores do MEM têm um papel ativo. São agentes cívicos e morais num 
contexto de vida democrática. O papel do educador é promover uma organização 
participativa, dinamizar a cooperação e a cidadania democrática, ouvindo e encorajando 
a liberdade de expressão, as atitudes críticas, as responsabilidades e a autonomia (Niza, 
1998). 
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3 Metodologia de Investigação 
3.1 Problema, Questões e Objetivos Gerais da Investigação 
Este estudo desenvolve-se numa ação de formação acreditada de iniciação ao modelo 
pedagógico do Movimento da Escola Moderna (MEM), realizada em Oficina para 
estudo e implementação do modelo, por meio de uma pedagogia isomórfica. 
É uma ação desenvolvida por vinte educadoras de infância, supervisionada por duas 
formandas, e acompanhada por duas supervisoras com mais experiência. 
A escolha da temática deve-se à necessidade de se compreender como é que a formação, 
que é o objetivo principal do Movimento da Escola Moderna, promove a mudança 
pedagógica através de estruturas de cooperação dos seus atores. 
Com a importância dos movimentos pedagógicos como espaço para o desenvolvimento 
profissional dos professores, surgiu o problema de investigação: “Qual o impacte da 
Oficina de Iniciação ao Modelo da Escola Moderna no desenvolvimento profissional de 
Educadores de infância?” 
De acordo com esta problemática, definiram-se algumas questões de estudo mais 
focalizadas, nomeadamente: 
- Que representações de supervisão têm os Educadores de infância envolvidos na 
Oficina de Iniciação ao Modelo da Escola Moderna? 
- Que mudanças ocorrem na representação de supervisão no final da Oficina de 
Iniciação ao MEM? 
- Qual o papel que as formandas atribuem ao papel das formadoras na supervisão? 
- Qual(is) a(s) abordagem(ns) supervisiva(s) utilizada(s) pelos formadores ao longo do 
processo supervisivo, em relação à dimensão da função supervisiva? 
- Que mudanças ocorrem na representação dos Educadores formandos ao nível da 
prática após a Oficina de iniciação ao Modelo da Escola Moderna? 
A partir das questões de estudo formuladas, definiram-se os seguintes objetivos para a 
presente investigação: 
- Conhecer a representação de supervisão dos formandos inscritos na Oficina de 
iniciação ao MEM. 
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- Compreender se a conceção dos Educadores de infância muda com a Oficina de 
iniciação ao modelo pedagógico do MEM. 
- Analisar de que modo a Oficina vai ao encontro das necessidades, interesses e 
expectativas das formandas. 
- Identificar e descrever as estratégias de formação utilizadas pelas formadoras da 
Oficina. 
- Analisar os efeitos da Oficina nas representações e práticas dos Educadores de 
infância. 
3.2 Natureza do Estudo 
O presente estudo centrou-se na análise do impacte da formação de uma Oficina do Pré-
Escolar nas conceções de supervisão e nas práticas educativas dos formandos. Com esse 
objetivo o estudo focou-se nas práticas formativas dos formadores numa Oficina de 
Iniciação ao Modelo da Escola Moderna Portuguesa e nas conceções dos formandos 
sobre supervisão e sobre todo o processo formativo em que estiveram envolvidos. 
De acordo com o problema de investigação: “Qual o impacte da Oficina de Iniciação ao 
Modelo da Escola Moderna no desenvolvimento profissional de Educadores de 
infância?” considerou-se mais adequada uma investigação de natureza qualitativa uma 
vez que de acordo com Almeida e Freire (2008, p. 98) a investigação qualitativa facilita 
a compreensão do contexto uma vez que visa “a busca da globalidade e da compreensão 
dos fenómenos, ou seja, um enfoque de análise de cariz indutivo, holístico e 
ideográfico”. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), são considerados dados 
qualitativos aqueles que são ricos em pormenores descritivos sobre pessoas, locais e 
conversas, centrando-se em procedimentos interpretativos de análise e interpretação de 
dados. De facto, neste trabalho são envolvidos sujeitos e as suas conceções, bem como a 
análise das práticas supervisivas das formadoras, o que vai ao encontro das perspetivas 
de um estudo qualitativo. 
Bogdan e Biklen (2010, p. 47-51) referem que a investigação qualitativa apresenta cinco 
características, as quais de inscrevem no contexto deste estudo: 
 Na investigação qualitativa a fonte direta dos dados é o ambiente natural, 
constituindo o investigador o instrumento principal;  
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 A investigação qualitativa é descritiva;  
 Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que 
simplesmente pelos resultados ou produtos; 
 Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva;  
 O significado é de importância vital na abordagem qualitativa, visto que é deste 
significado que se constrói o conhecimento, ou seja, as conclusões do estudo. 
Esta investigação assenta num paradigma interpretativo, pelo facto de o objeto de 
análise ser “formulado em termos de ação” (Lessard-Hébert, Goyette e Boutin, 1994), o 
que nos permitiu que “cada pedaço de informação” (Alasuutari,1995) fosse entendido e 
respeitado como “pedaço de vida” das formadoras e dos formandos e que nos ajudasse a 
compreender, numa dimensão humanística, o seu comportamento e experiência 
(Bogdan e Biklen,1994). 
Sendo humanas e sociais, as “situações educativas” possuem a caraterística de 
ocorrerem apenas uma única vez o que não as torna “reproduzíveis” (Mialaret,2001), 
pelo que, para aceder ao seu sentido e significado, as metodologias de investigação 
interpretativa dispõem dos meios que permitem aceder com rigor a essas mesmas 
realidades, tais como a sua natureza, que se carateriza por ser “incerta, complexa, 
fugidia, feita de ações, pensamentos e contextos” (Rodrigues, 2001, p.64). 
As etapas do estudo foram as mesmas que indicadas por Yin (2003): planificação, 
recolha e análise dos dados dos casos estudados e sua respetiva comparação. Os 
intervenientes do estudo correspondem aos formandos envolvidos na formação e as três 
formadoras da Oficina. No presente estudo, sentiu-se a necessidade de aprofundamento 
de determinados aspetos da investigação, o que conduziu à seleção de quatro formandos 
que frequentaram a formação, que foram selecionadas de acordo com o que descreve o 
ponto 3.3 do presente capítulo, e que foram entrevistados no início e no final da oficina. 
Posteriormente, realizou-se uma análise comparativa, entre as conceções de supervisão 
antes e após o processo formativo destes quatro formandos.  
A recolha de dados for realizada através da observação não participante e respetivo 
diário de bordo, dos questionários e das entrevistas. A entrevistadora procurou 
acompanhar o processo de formação recolhendo dados sobre as práticas formativas e 
supervisivas das formadoras, tendo conversas com os formandos a meio do processo 
supervisivo. Procurou ainda dar significado aos dados recolhidos, analisando-os e 
estabelecendo relações para compreender com coerência a realidade observada.  
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 Na fase final do estudo e a fim de dar mais profundidade ao desenvolvimento do estudo, 
foi realizada uma análise interativa, procedendo-se ao cruzamento de dados obtidos nas 
duas fases da investigação, recorrendo-se, para o efeito, a procedimentos de 
triangulação. Diversos autores denominam por “triangulação” o procedimento de 
“validação instrumental” (Huberman e Miles, 1998). Estes autores referem que a 
triangulação é um termo com múltiplos significados, onde o uso típico de 
comparação/contraste pode significar confirmação/convergência, recaindo na escolha 
de fontes de triangulação diversas, tendências e intensidades de modos de evidência 
diferentes. De acordo com Yin (2003), a utilização de múltiplas fontes de dados na 
construção de um estudo de caso, permite-nos considerar um conjunto mais 
diversificado de tópicos de análise e em simultâneo permite corroborar o mesmo 
fenómeno.  
De acordo com Bogdan e Biklen (1994), apesar do investigador ter em consideração a 
relação com o todo, existe a necessidade de delimitar a matéria de estudo, num processo 
que se vai precisando ao longo da própria investigação. Tal facto acentua o que Patton 
(1990) considera ser um modo específico de reunir, organizar e analisar os dados em 
profundidade, tentando ter a certeza que a informação para “cada caso” é tão completa 
quanto possível. Esta estratégia de pesquisa é, aliás, considerada por diversos autores, 
como “a possibilidade de aprofundamento”, uma vez que o seu objetivo é “compreender” 
(Laville e Dionne, 1999; Stake,1994). Em síntese, esta análise interativa permitiu-nos 
construir uma visão sistematizada e de conjunto dos dados, reveladora do grau de 
consecução dos objetivos definidos para o estudo.  
 
3.3 Os intervenientes do estudo 
 
Os participantes neste estudo foram todos os Educadores de infância que se inscreveram 
na Oficina de Iniciação ao Modelo da Escola Moderna no ano letivo 2009/2010 e as três 
formadoras daquele ano da Oficina. Foram ainda selecionadas quatro formandos da 
Oficina para um estudo mais aprofundado. 
Trata-se de um grupo muito jovem, num total de dezanove formandos, com idades 
compreendidas entre os vinte e dois anos e os trinta e três anos. As escolas onde os 
formandos lecionavam localizam-se em Lisboa ou na sua periferia. O tempo de serviço 
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destes sujeitos vai desde zero a doze anos de serviço, encontrando-se a maioria numa 
fase inicial da sua carreira.  
Os formandos inscritos na Oficina de Iniciação ao Modelo da Escola Moderna são 
representados pelos códigos F1, F2, F3, F4, F5, F6, F7, F8, F9, F10, F11, F12, F13, F14, 
F15, F16, F17, F18, F19 e as formadoras da Oficina foram representadas pelos códigos 
P1, P2, P3 e P4  
Para analisar duas das questões do estudo, nomeadamente, “Que mudanças ocorrem na 
representação de supervisão ao longo e no final da Oficina de iniciação ao modelo 
pedagógico do MEM?” e “Quais as mudanças que ocorrem na representação dos 
educadores formandos ao nível da prática após a Oficina de Iniciação ao Modelo da 
Escola Moderna?” foram selecionadas apenas quatro Educadores de infância, 
pertencentes ao grupo de formação em estudo. 
O critério da escolha destes quatro Educadores de infância foi o tempo de serviço de 
cada um, não tendo sido selecionados formandos ainda sem tempo de serviço. Outro 
critério utilizado foi a localização das escolas dos formandos, sendo critério de seleção o 
facto de se localizarem numa área próxima do local de trabalho da investigadora.  
Na primeira sessão da Oficina, a investigadora informou o grupo de educadores 
formandos do plano da investigação e solicitou a colaboração dos mesmos para o estudo. 
Em relação às formadoras, a P1 tem quarenta e dois anos, é licenciada em Ciências da 
Educação pela Faculdade de Psicologia e Ciências da Educação da Universidade de 
Lisboa e tem dezoito anos de serviço. É formadora do MEM à seis anos. Na Oficina 
ajudou a P2 e P3 a organizar as sessões e esteve presente nas sessões da Oficina onde 
P2 e P3 se sentiam mais inseguras. 
A P2 tem vinte e cinco anos, é licenciada em Educação de Infância pela Escola Superior 
de Educação em Lisboa, e tem três anos de serviço. Atualmente é Diretora Pedagógica e 
educadora de infância no Infantário Piloto Diese. É o primeiro ano que é responsável 
por um grupo de formação no MEM. O ano anterior tinha observado e apoiado o grupo 
de formação da Oficina de Iniciação ao MEM. 
A P3 tem vinte e nove anos, é licenciada em Educação de Infância pela Escola Superior 
de Educação de Lisboa, tem três anos de serviço e é Educadora de Infância no Infantário 
Piloto Diese. Desde há dois anos que tem apoiado a Formação do MEM no pré-escolar 
em Lisboa.  
A P4 tem 42 anos, tem o bacharelato em Educação de Infância pela Escola Superior de 
Educadores de Infância Maria Ulrich, curso de estudos superiores especializados em 
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Educação Artística e é mestre em Psicologia Educacional pelo Instituto Superior de 
Psicologia Aplicada. Na Oficina ajudou a P2 e P3 a organizar as sessões e esteve 
presente nas sessões da Oficina onde P2 e P3 se sentiam mais inseguras. 
3.4 Fases do Estudo 
O presente estudo desenvolveu-se em três fases fundamentais que se prendem com as 
questões de investigação. A primeira fase diz respeito à descrição das conceções de 
supervisão dos educadores formandos, antes da ação de formação. A segunda fase 
corresponde à caraterização das práticas formativas das formadoras durante a ação de 
formação. A terceira fase corresponde aos efeitos da formação nas conceções da prática 
e na mudança das conceções de supervisão (na qual participaram apenas as quatro 
educadoras entrevistadas). 
Na tabela 1 apresenta-se a calendarização da investigação, bem como os instrumentos 
utilizados em cada uma das fases: 
Tabela 1- Instrumentos usados em funções das fases de estudo e do momento de aplicação 
Fases da investigação Instrumentos utilizados Momento da aplicação 
1ª Fase: Antes da ação de 
formação 
Questionário sobre as conceções 
de supervisão e sobre as 
motivações para a ação de 
formação. 
 Janeiro de2010 
Questionário sobre as 
expetativas e necessidades 
formativas (elaborado pelo 
Movimento da Escola Moderna). 
Entrevistas sobre as conceções 
de supervisão e sobre as 
motivações para a ação de 
formação. 
2ª Fase: Durante a ação de 
formação 
Diário de bordo com registos das 
práticas formativas das 
formadoras da Oficina. 
Fevereiro a Maio de 2010 
Conversas intencionais, de 
carácter informal e exploratório. 
Abril de 2010 
 41 
 
3ª Fase: Após a ação de 
formação 
Questionário de avaliação da 
ação de formação pelos 
formandos da Oficina (elaborado 
pelo Movimento da Escola 
Moderna). 
Junho de 2010 
Entrevistas sobre a avaliação da 
ação de formação e sobre as 
conceções de supervisão 
Julho de 2010 
 
Seguidamente descreve-se, em cada uma das fases, a recolha dos dados realizados. 
3.4.1 Fase 1- Antes da ação de formação 
Com o objetivo de compreender as conceções de supervisão dos educadores formandos 
inscritos na Oficina de Iniciação ao Modelo da Escola Moderna, no primeiro dia de 
formação foram entregues dezanove questionários (anexo 1), dos quais apenas foram 
devolvidos dez questionários. Pelo que foram analisados dez questionários. 
Na mesma sessão, foi ainda entregue a todos os formandos presentes (17 formandos) 
um questionário elaborado pelo Movimento da Escola Moderna (anexo 2), com o 
objetivo de compreender quais as suas expetativas e necessidades relativamente à ação 
de formação.  
Ainda nesta fase, foram entrevistados (anexo IV) quatro educadores formandos 
(selecionados segundo o critério  explicitado no ponto 3.3) com o objetivo de 
compreender de forma mais aprofundada quais as suas conceções de supervisão, antes 
do processo formativo, e as suas motivações e expetativas para a ação de formação. 
3.4.2 Fase 2- Durante o programa de formação- sessões de formação 
Com o objetivo de caraterizar o papel formativo das formadoras da Oficina foram 
observadas as sessões de formação da Oficina entre o dia 1 de fevereiro e o dia 5 de 
maio de 2010, com a duração de três horas cada (que corresponde à duração total de 
cada sessão de formação). No total foram observadas sete sessões da formação. Para a 
recolha de informações sobre a opinião acerca do processo formativo, a investigadora 
teve conversas intencionais com doze formandos, de caráter informal e exploratório.  
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3.4.3 Fase 3- Após a ação de formação 
Na última sessão de formação (Junho de 2010) dezassete formandos responderam a um 
questionário (anexo III), elaborado pelo Movimento da Escola Moderna, com o objetivo 
de avaliarem a ação de formação. 
Ainda nesta fase foram entrevistados os quatro formandos selecionados (anexo V), com 
o objetivo de compreender que efeito é que a formação teve no desenvolvimento 
profissional dos formandos (nomeadamente ao nível da representação suas práticas 
educativas), compreender que mudança ocorreu (caso tenha ocorrido) nas conceções de 
supervisão e compreender se a formação correspondeu às espectativas iniciais. Neste 
contexto, a presente investigação visou contribuir para uma reflexão sobre a relação 
entre o papel formativo e da supervisão das formadoras e as conceções de supervisão e 
das práticas dos formandos. 
3.5 Técnicas e instrumentos de recolha de dados 
Para o presente estudo foram utilizados os seguintes instrumentos de recolha de dados: 
questionários com perguntas abertas sobre supervisão, com o objetivo de compreender 
as conceções de supervisão dos formandos inscritos na Oficina de iniciação modelo 
pedagógico do MEM, questionários com perguntas sobre as expetativas e necessidades 
formativas, diário do observador (através da observação direta, não participante), 
audiogravações, conversas informais a meio do processo formativo e questionários, 
aplicados antes do processo formativo, sobre as conceções de supervisão e sobre as 
expetativas e motivações dos formandos relativamente à formação e questionários de 
avaliação da formação (aplicados após o processo formativo). Para um 
acompanhamento mais em profundidade foram realizadas entrevistas semidiretivas, 
aplicadas no início e no final da formação, com o objetivo de compreender as conceções 
dos formandos sobre supervisão e compreender as expectativas dos educadores inscritos 
na Oficina acerca dos efeitos da formação nas práticas educativas/pedagógicas. De 
acordo com Almeida e Freire (2008) a diversidade de instrumentos permite identificar 
aspetos específicos da realidade observada e do seu significado em ambientes de 
aprendizagem, podendo contribuir de uma forma relevante para a investigação em 
educação em ciências. 
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3.5.1 A entrevista 
A entrevista adquire bastante importância no estudo de caso, pois através dela o 
investigador percebe a forma como os sujeitos interpretam as suas vivências já que ela 
“é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do próprio sujeito, permitindo 
ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos 
interpretam aspetos do mundo” (Bogdan e Biklen, 1994, p.134). 
O processo de recolha de dados do estudo aprofundado desta investigação iniciou-se 
com a elaboração do guião de natureza flexível para os quatro formandos selecionados 
participantes na Oficina, realizada entretanto no início da formação. Este guião tinha 
como objetivos gerais conhecer as representações de supervisão dos Educadores de 
infância selecionados e compreender as expectativas e necessidades dos educadores 
acerca dos efeitos da formação nas práticas educativas/pedagógicas. 
No final da formação elaborou-se outro guião para os mesmos sujeitos selecionados do 
estudo em profundidade. Este guião tinha como objetivos gerais conhecer se as 
representações de supervisão se alteraram depois da Oficina de Iniciação ao Modelo da 
Escola Moderna Portuguesa, compreender se a Oficina de Iniciação ao MEM 
correspondeu às expetativas dos Educadores de Infância, compreender qual o impacto 
que a formação teve no desenvolvimento profissional dos formandos e compreender se 
houve mudanças na representação das práticas educativas 
 Considerando os objetivos deste estudo, consideramos a entrevista semidirectiva 
(Quivy & Campenhoud, 1992) a técnica mais adequada, na medida em que, após um 
guião inicial, elaborado pelo entrevistador, o entrevistado, como referem Lakatos e 
Marconi (1990), tem a liberdade para desenvolver cada situação em qualquer direção 
que considere adequada. De acordo com Quivy & Campenhoud (1992, p.194) a 
entrevista semidirectiva: 
“não é nem inteiramente aberta, nem encaminhada por grande número de 
perguntas precisas. Geralmente, o investigador dispõe de uma série de perguntas-
guias, relativamente abertas, a propósito das quais é imperativo receber uma 
informação da parte do entrevistado. Mas não colocará necessariamente todas as 
perguntas na ordem em que as anotou e sob a formulação prevista”. 
O recurso à entrevista semidiretiva tem por objetivo permitir aos entrevistados 
explorarem, de forma flexível e em profundidade, os seus relatos, e dar-lhes, deste 
modo, oportunidade de verbalizarem aspetos relativos à formação contínua, 
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considerados relevantes para o desenvolvimento profissional. Desta forma, deixámos, 
tanto quanto possível, “andar o entrevistado para que este possa falar abertamente, com 
as palavras que desejar e na ordem que lhe convier” (Quivy & Campenhoud, 1992, 
p.194). 
O guião ( anexo IV e V) possibilitou-nos reencaminhar a entrevista para os objetivos 
(gerais e específicos) do estudo, atrás enunciados, cada vez que o entrevistado deles se 
afastava, e “colocar as perguntas às quais o entrevistado não chega por si próprio, no 
momento mais apropriado e de forma tão natural quanto possível” (Quivy & 
Campenhoud, 1992, p.194). 
Neste sentido, possibilitámos a cada entrevistado a liberdade de falar sobre os conteúdos 
específicos em estudo, bem como outras questões que considerasse importantes e que 
não estavam formuladas no guião, fornecendo, deste modo, informações relevantes para 
a investigação. 
Assim, as entrevistas não respeitam com rigor o seguimento das questões, nem a 
linguagem constante no guião. 
3.5.2 Observação e Diário de bordo 
A observação foi não participante e incidiu sobre os comportamentos das formadoras e 
das interações dos formandos. A observação foi feita sem ajuda de grelhas, para não se 
correr o risco da observação ser pouco contextualizada e tentar abordar o máximo de 
interações e comportamentos. 
O diário de bordo constituiu um importante instrumento para descrever e analisar as 
práticas formativas das formadoras. O diário de bordo teve como objetivo ser um 
instrumento em que o investigador vai registando as notas retiradas das suas 
observações no campo. Bogdan e Biklen (1994, p.150) referem que essas notas são “o 
relato escrito daquilo que o investigador ouve, vê, experiencia e pensa no decurso da 
recolha e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo”. O diário de bordo 
representa, não só, uma fonte importante de dados, mas também pode apoiar o 
investigador a acompanhar o desenvolvimento do estudo. Bogdan e Biklen (1994, p.151) 
referem que este instrumento ajuda o investigador “a acompanhar o desenvolvimento do 
projeto, a visualizar como é que o plano de investigação foi afetado pelos dados 
recolhidos, e a tornar-se consciente de como ele ou ela foram influenciados pelos 
dados”. 
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3.5.3 O Questionário 
Segundo Gronlund (1985), Ghiglione e Matalon (1997), ao ser necessária a recolha de 
factos ou informações das atitudes, opiniões e preferências dos professores-formandos 
em relação a um Programa de Formação em que participaram, deve-se recorrer a 
inquéritos. Neste caso escolheu-se o questionário visto que, e de acordo com Henerson, 
Morris e Fitz-Gibbon (1987) permite que todas as pessoas respondam às questões, 
viabilizando-se a análise e a interpretação dos dados.  
Utilizou-se o questionário com a finalidade de recolher a opinião dos educadores 
formandos sobre o programa de formação e para compreender as conceções de 
supervisão dos educadores formandos, tendo sido aplicado um questionário no primeiro 
dia de formação e no final da mesma. O questionário era constituído por perguntas 
abertas sobre supervisão e perguntas abertas sobre as motivações e expetativas em 
relação à ação de formação. Previamente foi solicitada a autorização às formadoras da 
Oficina para a entrega dos questionários. Os questionários foram aplicados por 
“administração direta” (Quivy & Campenhoudt, 1998), tendo sido entregues aos 
formandos, pessoalmente. 
Para realizar esta investigação foi necessário explicitar junto dos formandos, na primeira 
sessão da Oficina, este projeto e perguntar se nenhuma tinha nada a opor. Nessa mesma 
altura a investigadora também perguntou se poderia entregar um questionário para os 
formandos preencherem. Como ninguém levantou qualquer objeção a estas minhas 
solicitações, entreguei os questionários e mantive o anonimato dos formandos. A 
investigadora explicou as questões relativas ao preenchimento, uma vez que, na visão de 
Ferreira, (1986), a ação de pesquisa se enforma no ato de perguntar, tendo, para tal, as 
regras metodológicas o objetivo único de esclarecer o modo de obter respostas, foi 
marcado um prazo, findo o qual se procedeu à sua recolha, tendo sido devolvidos 
apenas dez questionários. 
Neste primeiro dia foi também as formadoras também solicitaram aos formandos o 
preenchimento de um questionário de questões abertas sobre as expetativas e 
necessidades em relação à formação (anexo II) . Os resultados deste questionário 
também fizeram parte do presente estudo. 
Para avaliar o Programa de Formação utilizou-se o questionário elaborado pelo 
Movimento da Escola Moderna (Anexo III). 
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O questionário utilizado foi dividido em duas partes. A primeira parte contém perguntas 
ao nível da satisfação das componentes da ação de formação, onde os educadores 
formandos atribuem uma classificação numa escala de 1 a 6 (1-Não Satisfaz; 2-Satisfaz 
Muito Pouco; 3-Satisfaz Pouco; 4-Satisfaz; 5-Satisfaz Bem e 6-Satisfaz Muito Bem). 
Na segunda parte fazem-se perguntas abertas às quais os educadores responderam 
livremente. 
A primeira parte do questionário encontra-se sub-dividida em três níveis:  
 Satisfação global em relação ao programa proposto; 
 Contributo das atividades para a promoção de novas aprendizagens; 
 Motivação para prosseguir através de trabalho pessoal. 
 No preenchimento do questionário, os professores teriam de atribuir o número da escala 
(explicitada anteriormente) que traduzia o seu grau de satisfação relativamente a cada 
aspeto já referido. 
A segunda parte do questionário é constituída por questões abertas, onde era solicitado 
aos professores que escrevessem sobre aspetos do modelo pedagógico que gostariam de 
aprofundar, se a formação correspondeu às expectativas e sugestões para aperfeiçoar a 
ação de formação. 
3.6 Tratamento dos dados 
 
Sendo a presente investigação de natureza qualitativa, considerou-se a análise de 
conteúdo a técnica mais adequada para analisar os dados recolhidos. Segundo Bardin 
(2004) esta técnica de análise procura indicadores que permitam inferir conhecimentos 
sobre mensagens, envolvendo um conjunto de diferentes instrumentos metodológicos 
ou técnicas de análise em constante aperfeiçoamento. De acordo com este autor, a 
análise de conteúdo e a interatividade entre os instrumentos utilizados e o corpus dos 
dados possibilitam a explicitação e a sistematização do conteúdo descrito, que permite 
passar da descrição à interpretação até que esta ganhe significado. 
Relativamente ao tipo de análise implementado, foi aplicada uma análise de conteúdo 
categorial e indutiva. De acordo com Bardin (2004), uma análise categorial funciona por 
operações de divisão do texto em unidades e em categorias segundo reagrupamentos 
analógicos.  
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Posteriormente operou-se à seleção do tipo de categorização a implementar. A 
categorização definiu-se como uma análise temática, por ser “rápida e eficaz na 
condição de se aplicar a discursos diretos (significações manifestas) e simples.” (Bardin, 
2004, p.147). 
No presente estudo, nos questionários, nas entrevistas e nas observações, numa primeira 
fase de análise procedemos à organização e sistematização da informação obtida, de 
acordo com as dimensões e respetivas categorias que resultaram, da análise de conteúdo 
efetuada. Após uma leitura em profundidade, foi construída para cada uma delas uma 
grelha de categorização e subcategorização onde foram sistematizados as dimensões, as 
categorias e as subcategorias, sendo operacionalizados através de um conjunto de 
indicadores e unidades de registo. A escolha das categorias decorreu assim do trabalho 
desenvolvido no campo e baseado no guião da entrevista, nos registos do diário de 
bordo e nas respostas dos questionários, a partir dos objetivos que o investigador definiu. 
Também a partir dos objetivos delineados, as unidades de registo (segmentos 
específicos de conteúdo que se caracterizam por serem associadas a uma categoria) 
definiram-se de tipo proposicionais. Os critérios para a seleção das unidades de registo 
basearam-se na contextualização das unidades de sentido nas categorias definidas de 
antemão, sendo que os indicadores formaram-se posteriormente a essa seleção.  
Para analisar a dimensão conceções de supervisão dos formandos nos questionários, 
antes da ação de formação, teve-se em conta os indicadores nas seguintes categorias e 
subcategorias (tabela 2). 
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Tabela 2- Categorias e subcategorias relativas à Dimensão conceções de supervisão dos formandos 
Categorias Subcategorias 
Papéis da Supervisão 
Facilitar o desenvolvimento 
profissional 
Estratégias de Supervisão 
Observação 
Avaliação 
Ambiente afetivo-relacional 
Partilha de experiências 
Perfil do Supervisor 
Mediador de conflitos 
Clareza na comunicação 
Experiência 
Capacidade de diálogo 
Apoia/Encoraja 
Espírito crítico 
Espírito de Liderança 
Inovador 
 
Para analisar a dimensão expetativas e necessidades dos formandos, teve-se em conta os 
indicadores nas seguintes categorias e subcategorias (tabela 3): 
Tabela 3-Categorias e subcategorias relativas à Dimensão “expetativas e necessidades formativas” 
Categorias Subcategorias 
Estratégias Formativas 
Partilha de dúvidas 
Partilha de experiências 
Reflexão 
Abertura a práticas 
Abertura a pontos de vista 
Orientação 
Aprendizagem sobre o modelo 
Conhecimentos teóricos 
Conhecimentos práticos 
Instrumentos de Pilotagem 
Aprendizagem contínua da profissão 
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Para analisar as práticas formativas das formadoras, teve-se em conta os indicadores nas 
seguintes categorias e subcategorias (tabelas 4 e 5). 
Tabela 4- Categorias e subcategorias relativas à dimensão “Modos de ação pedagógica das Formadoras na 
Oficina” 
Categorias Subcategorias 
Apresentação dos 
conteúdos das sessões 
Expõe sem solicitar a participação da turma 
Dá exemplos 
Dá explicações 
Utiliza as aquisições anteriores, combina as informações 
Organização da situação de 
aprendizagem 
Define a tarefa 
Levanta o problema/situação 
Apresenta material para observação 
Disposição para a 
aprendizagem 
Questiona 
Reforça positivamente 
Reforça negativamente 
Clarifica/ Esclarece dúvidas 
Explora o contributo das formandas 
Encoraja 
Orienta 
Dá imediatamente respostas às perguntas feitas 
Estimula a reflexão 
Ambiente afetivo-relacional Expressa satisfação 
Tabela 5- Categorias e subcategorias relativas à dimensão "Modos de ação pedagógica dos Formandos na 
Oficina" 
Categorias Subcategorias 
Sistema de aprendizagem: receção do 
conteúdo 
Escuta 
Não toma atenção 
Dá uma resposta 
Tira notas 
Reflete sobre a informação dada 
Sistema de aprendizagem: expressão-
produção 
Faz uma pergunta 
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Contribui com ideias 
Fala das dificuldades 
Dá a sua opinião 
 
Estes indicadores vão servir para caracterizar as práticas das Formadoras ao longo do 
processo supervisivo para os educadores formandos. 
As abordagens supervisivas serão analisadas de acordo com as abordagens definidas por 
Alarcão (2003) e caracterizadas na tabela 6: 
Tabela 6-Caraterísticas fundamentais das Abordagens supervisivas (Alarcão e Tavares, 2003) 
Abordagens Caraterísticas fundamentais 
Artesanal  Coloca o professor perante um mestre; 
 Imitação de um modelo; 
 Cariz transmissivo. 
Behaviorista  Existência de um corpo de conhecimentos 
profissionais; 
 Técnicas a dominar pelo professor, 
independentemente dos contextos. 
Clínica  Sala de aula como espaço clínico; 
 Prática reflexiva em detrimento de 
aspetos técnicos do modelo. 
Reflexiva  Metodologia formativa na reflexão (ação 
e reflexão sobre a ação); 
 Permanente interatividade entre ação e 
pensamento; 
 Natureza construtivista 
 Relação de proximidade, co-
responsabilidade e colaboração entre 
professor e supervisor. 
Ecológica  Interação entre o sujeito (professor) e o 
meio que o envolve; 
 Experiências diversificadas em contextos 
diferentes; 
 Supervisor organizador e gestor de 
contextos de desenvolvimento. 
Dialógica  Valoriza o papel da linguagem (análise do 
discurso dos professores em situação de 
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ensino); 
 Supervisores e professores como 
parceiros; 
 Intenção de inovar e mudar os contextos; 
 Verbalização do pensamento reflexivo. 
Pessoalista  Atende ao grau de desenvolvimento dos 
professores em formação, às suas 
perceções, sentimentos e objetivos. 
Psicopedagógico  Atende ao desenvolvimento da 
capacidade de resolução problemas e de 
tomada de decisões; 
 O supervisor encoraja o formando; 
 O ciclo da supervisão consiste em 
preparação da aula com o formando, 
discussão da sessão e avaliação do ciclo 
de supervisão. 
Cenário da aprendizagem pela descoberta 
guiada 
 Conhecimento analítico dos modelos de 
ensino; 
 O professor deve observar vários 
professores em interação com os alunos. 
 
As sessões de formação foram analisadas de acordo com Ghiglione e Matalon (1997), 
onde a análise de conteúdo deve ser realizada num plano horizontal e vertical. No plano 
vertical analisa-se cada caso e as suas particularidades, e no plano horizontal 
identificam-se semelhanças e diferenças em cada caso (práticas das três formadoras). 
Para o balanço do processo formativo, a meio da formação, analisou-se os indicadores 
das seguintes categorias e subcategorias (tabela 7): 
Tabela 7- Categorias e subcategorias relativas à Dimensão Balanço do Processo Formativo 
Categorias Subcategorias 
Reconhecimento da formação 
Ao nível afetivo 
Ao nível da organização e funcionamento 
Ao nível cognitivo 
Ao nível das colegas 
Ao nível dos resultados da aprendizagem 
do educador 
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Ao nível dos resultados da aprendizagem 
dos alunos 
Aspetos negativos 
Grupo 
Formadoras 
A nível da organização 
Formadoras 
Experiência 
Competências comunicativas 
Explicação e apresentação de conteúdos 
Competências de orientação do formando 
Constrangimentos e dificuldades 
Mudanças de dinâmicas de trabalho 
Distribuição das atividades no tempo 
Projetos 
Dinamização dos instrumentos de 
pilotagem 
Falta de recursos humanos 
Ensino centrado no aluno 
Insegurança para trabalhar com o modelo 
Horário da entrada dos alunos 
Número de crianças 
Apropriação do modelo pelos alunos 
Criar autonomia no trabalho das crianças 
Construção do portfólio 
Falta de tempo para reflexão 
 
No que concerne ao Questionário de Avaliação do Programa de Formação, e para cada 
uma das dimensões, os resultados foram organizados em tabelas. Estas tabelas 
apresentam os parâmetros de cada uma das dimensões e o grau de satisfação dado por 
cada um dos professores-formandos a cada um dos parâmetros. 
Para a análise destes dados teve-se em conta o grau de satisfação expresso pelos 
educadores formandos quanto aos diferentes parâmetros das dimensões do questionário, 
de acordo com as escalas dadas. 
Para a análise dos aspetos do modelo pedagógico do MEM que os formandos gostariam 
de aprofundar e as sugestões para aperfeiçoamento da ação de formação analisaram-se 
os indicadores relativos às seguintes categorias e subcategorias (tabela 8): 
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Tabela 8- Categorias e subcategorias relativas à dimensão “Resposta às expetativas” 
Categorias Subcategorias 
Estratégias formativas 
Apoio/Encorajamento 
Partilha de experiências 
Ambiente afetivo-relacional 
Reflexão 
Apoia/Encoraja 
Aprendizagem sobre o modelo Conhecimentos teóricos/práticos 
Desempenho profissional 
Prática Pedagógica 
Motivação 
 
Para a análise dos aspetos que os formandos gostariam de aprofundar no modelo do 
MEM, no futuro, analisaram-se os indicadores das seguintes categorias e subcategorias 
(tabela 9): 
Tabela 9- Categorias e subcategorias relativos aos “aspetos que os formandos gostariam de aprofundar” 
Categorias Subcategorias 
Princípios estratégicos 
 Processo educativo 
Desenvolvimento do trabalho de 
projeto 
Avaliação formativa 
Instrumentos de pilotagem 
Aspetos organizacionais Conceções estratégicas 
Participação da família e 
outros parceiros 
 
 
Para a análise das sugestões para aperfeiçoamento da ação de formação que os 
formandos escreveram no questionário, analisaram-se os indicadores das seguintes 
categorias e subcategorias (tabela 10): 
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Tabela 10- Categorias e subcategorias relativos às “Sugestões da ação de formação” 
Categorias Subcategorias 
Princípios estratégicos 
 Processo educativo 
Desenvolvimento do trabalho de projeto 
Avaliação formativa 
Instrumentos de pilotagem 
Aspetos organizacionais Conceções estratégicas 
Participação da família e outros parceiros  
 
Para avaliar a ação de formação, de uma forma mais aprofundada, analisaram-se os 
indicadores das seguintes categorias e subcategorias de quatro formandos entrevistados 
(tabela 11). Também se relacionou cada prática formativa com a perspetiva supervisiva 
dos formadores. 
Tabela 11- Categorias e subcategorias relativas à dimensão “Avaliação do processo formativo” 
Categorias Subcategorias 
Aspetos Positivos da Formação 
Ao nível afetivo 
Ao nível do sucesso da aprendizagem dos 
alunos 
Ao nível da organização e funcionamento 
Motivação 
Reflexão 
Projetos futuros 
Aspetos Negativos da Formação 
Calendarização da formação 
Ao nível da organização e funcionamento 
Metodologia /Estratégias Formativas 
Reflexão 
Avaliação 
Relação afetivo-relacional 
Partilha de experiências 
Perfil das Supervisoras 
Experiência 
Capacidade de diálogo 
Apoia/Encoraja 
Sentido crítico 
Mediador de conflitos 
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Constrangimentos e dificuldades 
Grupo 
Distribuição das atividades no tempo 
Envolvimento 
Isolamento 
Dinamização Dos Instrumentos De Pilotagem 
Organização do Espaço Educativo 
Recursos Humanos 
Sobrecarga de Trabalho 
Excesso de Informação 
Insegurança para trabalhar com o modelo 
Tempo de serviço 
 
Para avaliar o impacte da formação nas mudanças em relação às conceções de mudança 
sobre as práticas educativas, dos quatro formandos entrevistados, analisou-se os 
indicadores das seguintes categorias e subcategorias (tabela 12): 
Tabela 12- Categorias e subcategorias relativas à Dimensão” Mudança do Educador” 
Categorias Subcategorias 
Razões da mudança 
Desenvolvimento Profissional 
Sentimento afetivo 
Inovação 
Motivação 
Mudanças Realizadas 
Processo Educativo 
A Nível Pessoal 
Perceção de Educação 
Organização do espaço educativo 
Organização das atividades no tempo 
Intencionalidade Educativa 
 
Para avaliar as mudanças das conceções de supervisão, compararam-se os indicadores 
relativos à dimensão das conceções de supervisão das entrevistas, antes da ação de 
formação com os indicadores relativos à dimensão das conceções de supervisão das 
entrevistas após a formação. 
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No final procurou-se analisar em conjunto os dados obtidos das entrevistas no início da 
formação, a meio do processo formativo e as entrevistas após a ação de formação, com 
os dados da observação do processo formativo e com os questionários de avaliação da 
ação de formação. 
 
4 Apresentação e Análise dos Resultados 
4.1 Estrutura da Apresentação de dados 
Neste ponto serão apresentados os resultados decorrentes da análise qualitativa das 
entrevistas e dos questionários, relativos às conceções que os formandos têm de 
supervisão e as motivações, expetativas e necessidades relativamente à Oficina de 
Iniciação ao Modelo da Escola Moderna. Com o objetivo de compreender as conceções 
de supervisão irá analisar-se as categorias e subcategorias resultantes das entrevistas e 
dos questionários feitos aos formandos. Para a compreensão das diferenças e 
semelhanças de opinião relativas ao processo da supervisão, ocorridas entre o início e o 
fim da formação, a análise seguinte efetuar-se-á tendo como base a comparação entre os 
dados recolhidos na entrevista antes de começar a Oficina e na entrevista realizada 
depois de terminar a Oficina. Na análise comparativa de cada categoria tentar-se-á ter 
não só em conta as mudanças detetadas entre os formandos, como também as mudanças 
detetadas no conjunto dos indicadores destacados. Os níveis de mudança nas conceções 
sobre as práticas também serão analisados nas entrevistas realizadas depois de a Oficina 
ter terminado, com o objetivo de, também se compreender quais as eventuais pistas para 
aperfeiçoamento das práticas de formação contínua no geral e para as práticas 
formativas do modelo de formação do Movimento da Escola Moderna Português.  
Para caraterizar as práticas formativas ao longo do processo supervisivo analisaram-se 
as sessões de formação, as quais foram registadas no Diário de bordo com o objetivo de 
compreendermos quais as estratégias utilizadas pelas formadoras da Oficina, irão ser 
analisadas as categorias e subcategorias que resultaram da observação das sessões de 
formação. 
Para compreendermos se a Oficina correspondeu aos interesses e necessidades dos 
formandos serão analisadas as categorias e as subcategorias dos questionários iniciais 
 57 
 
sobre as expetativas, perspetivas e necessidades do formando. Por fim, serão analisadas 
as entrevistas finais dos quatro formandos e os questionários finais de avaliação de 
todos os educadores formandos. 
A análise das tabelas que resultaram dos questionários finais da Oficina tem como 
objetivo compreender os níveis de satisfação expressa pelos educadores formandos 
quanto aos diferentes parâmetros das dimensões do questionário.  
Para permitir uma compreensão das várias etapas do processo de análise, apresentam-se 
em anexo as grelhas com as entrevistas iniciais, as grelhas com as entrevistas a meio da 
Oficina e as grelhas das entrevistas individuais finais. 
4.2 Conceções de supervisão no início da Oficina 
A tabela 13 descreve as conceções de supervisão dos formandos no início da Oficina de 
Iniciação ao Modelo da Escola Moderna Português (este questionário foi respondido por 
dez formandos). Na tabela 14 é apresentada uma sinopse dos resultados obtidos no que 
diz respeito à dimensão em análise. Desta dimensão emergiram três categorias e doze 
subcategorias e trinta indicadores, que analisaremos a seguir.  
Na categoria “Papéis da supervisão” (ver tabela 15) formulou-se uma subcategoria e 
seis indicadores. Relativamente a esta categoria verifica-se que, quatro respondentes 
consideram que o papel da supervisão é orientar uma formação, três formandos 
consideram é ajudar os formandos a desenvolverem o currículo com os alunos, três 
formandos consideram que é ajudar a melhorar a prática, um formando considera é 
coordenar uma equipa pedagógica e um formando considera que é formar um sujeito. 
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Tabela 13 - Conceções de Supervisão dos Formandos 
Dimensões Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Conceções 
de 
supervisão 
Papéis da 
supervisão 
Facilitar o 
desenvolvimento 
profissional 
É coordenar uma equipa na 
prática pedagógica 
F17 
É orientar uma formação 
F7, F14, F18, 
F19 
É responsabilizar o formando 
para objetivos 
F18 
Ajuda a pessoa supervisionada a 
desenvolver o seu currículo 
F9, F15, F17 
Ajuda a melhorar a prática F7, F10, F11 
É formar o sujeito F11 
Estratégias 
de 
supervisão 
Observação 
Supervisão é observar a ação de 
alguém 
F11, F15 
O supervisor deve ter uma boa 
capacidade de observação e 
perceção 
F7, F10, F11, 
F14 
Avaliação 
Supervisionar é avaliar a prática 
de alguém 
F14, F15 
É refletir sobre as práticas F11 
Partilha de 
experiências 
Partilha conhecimentos F11 
Deve ser uma pessoa 
cooperativa 
F7 
Partilha experiências vividas F11 
Perfil do 
supervisor 
Mediador de 
conflitos 
Deve ser paciente F19 
Imparcial F14, F17, F19 
Clareza na 
comunicação 
Esclarece dúvidas F17 
Deve ser uma pessoa que 
quando fala é clarificadora 
F9 
Experiência 
Deve ter experiência F9, F19 
Deve ser responsável F14, F19 
Deve ter muitos conhecimentos 
teóricos/práticos 
F9, F10, F17 
Deve ser uma pessoa em 
constante atualização 
F17 
Capacidade de 
diálogo 
Deve ser frontal F19 
Deve ter uma boa capacidade de 
comunicação e diálogo 
F10, F17 
Apoia/encoraja Deve apoiar e ajudar nas F5 
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dificuldades 
Deve incentivar aos objetivos da 
formação 
F7 
Espírito crítico 
Deve ser reflexivo F11, F19 
Deve ser crítico F11 
Espírito de 
liderança 
Deve conseguir liderar uma 
equipa 
F18 
Inovador 
Deve ser uma pessoa que utilize 
práticas inovadoras 
F7 
Deve ser uma pessoa criativa F7 
 
Tabela 14 - Sinopse da Dimensão “Conceções de Supervisão” 
Categorias Subcategorias N º de unidades de registo 
Papéis da Supervisão 
Facilitar o desenvolvimento 
profissional 
13 
Estratégias de Supervisão 
Observação 6 
Avaliação 3 
Ambiente afetivo-relacional 3 
Partilha de experiências 5 
Perfil do Supervisor 
Mediador de conflitos 4 
Clareza na comunicação 2 
Experiência 8 
Capacidade de diálogo 3 
Apoia/Encoraja 2 
Espírito crítico 3 
Espírito de Liderança 1 
Inovador 2 
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Tabela 15 – Indicadores relativos à categoria “Papéis da Supervisão” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Papéis da 
supervisão 
Facilitar o 
desenvolvimento 
profissional 
É coordenar uma equipa na prática 
pedagógica 
1 
É orientar uma formação 4 
É responsabilizar o formando para 
objetivos 
1 
Ajuda a pessoa supervisionada a 
desenvolver o seu currículo 
3 
Ajuda a melhorar a prática 3 
É formar o sujeito 1 
 
Tabela 16 - Indicadores relativos à categoria “Estratégias da Supervisão” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Estratégias de 
Supervisão 
Observação 
Supervisão é observar a ação de 
alguém 
2 
O supervisor deve ter uma boa 
capacidade de observação e 
perceção 
4 
Avaliação 
Supervisionar é avaliar a prática de 
alguém 
2 
É refletir sobre as práticas 1 
Ambiente afetivo-
relacional 
O supervisor deve ter empatia com 
os formandos 
2 
O supervisor deve ser uma pessoa 
acessível 
1 
Partilha de 
experiências 
Partilha conhecimentos 1 
Deve ser uma pessoa cooperativa 1 
Partilha experiências vividas 1 
 
Na categoria “Estratégias de supervisão” (ver tabela 16), emergiram quatro 
subcategorias e nove indicadores.  
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Em relação à subcategoria “observação” (ver tabela 16), dois formandos salientam a 
importância de observar a ação e quatro formandas evidenciam que é importante o 
formador ter a capacidade de muita atenção aos formandos. 
Relativamente à subcategoria “avaliação” (ver tabela 16), dois formandos associam 
supervisão à avaliação da prática e, apenas, um formando refere a reflexão como 
estratégia de formação. 
Sobre a subcategoria “ambiente afetivo relacional” (ver tabela 16), dois formandos 
mencionam a importância de uma atmosfera afetivo-relacional positiva em que o 
formador e formando devem ter uma relação empática. 
A subcategoria “partilha de experiências” (ver tabela 16) aponta para a importância da 
aprendizagem em colaboração, pois um formando explica que o supervisor partilha os 
conhecimentos, outro formando vê o supervisor como alguém que partilha as suas 
experiências e outro formando vê o supervisor como uma pessoa cooperativa, isto é que 
colabora para que todos atinjam objetivos comuns. 
Na categoria “Perfil de supervisor”, (ver tabela 17) formularam-se sete subcategorias e 
dezoito indicadores. 
Na subcategoria “mediador de conflitos” (ver tabela 17) verifica-se que um dos 
formandos referiu que o supervisor dever ser paciente e três formandos mencionaram 
que o supervisor deve ser parcial. Sendo assim, compete ao supervisor estabelecer a 
mediação entre os aprendentes e os saberes. 
Na subcategoria “experiência” (ver tabela 17) verifica-se que dois formandos vêm o 
supervisor como uma pessoa mais experiente que o formando, com bons conhecimentos 
teóricos/práticos, dois formandos revelam a importância da responsabilidade das 
consequências de uma determinada ação e apenas um formando refere que o processo 
de construção profissional é inacabado. 
  
 62 
 
Tabela 17 – Indicadores relativos à categoria “Perfil do supervisor” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Perfil do 
supervisor 
Mediador de 
conflitos 
Deve ser paciente 1 
Imparcial 3 
Experiência 
Deve ter experiência 2 
Deve ser responsável 2 
Deve ter muitos conhecimentos 
teóricos/práticos 
3 
Deve ser uma pessoa em constante 
atualização 
1 
Capacidade de 
diálogo 
Deve ser frontal 1 
Deve ter uma boa capacidade de 
comunicação e diálogo 
2 
Esclarece dúvidas 1 
Deve ser uma pessoa que quando 
fala é clarificadora 
1 
Apoia/encoraja 
Deve apoiar e ajudar nas 
dificuldades 
1 
Deve incentivar aos objetivos da 
formação 
1 
Espírito crítico 
Deve ser reflexivo 2 
Deve ser crítico 1 
Espírito de 
Liderança 
Deve conseguir liderar uma equipa 1 
Inovador 
Deve ser paciente 1 
Imparcial 3 
 
Relativamente à subcategoria “capacidade de diálogo” (ver tabela 17) verificamos que 
um formando salienta a importância da frontalidade do supervisor, um formando 
destaca que o supervisor deve esclarecer as dúvidas aos formandos e um formando 
refere a importância do supervisor ser clarificador de ideias. Sendo assim, o supervisor 
surge como alguém capaz de verbalizar as ideias, com capacidade de ajudar a clarificar 
e esclarecer as ideias e dúvidas, isto é alguém que escuta as dúvidas e ansiedades dos 
formandos para o ajudar na resolução de problemas. 
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Na subcategoria “apoia/encoraja” (ver tabela 17), um formando refere que um 
supervisor deve apoiar o formando nas dificuldades, isto é, ajuda o formando a 
encontrar soluções para os problemas e um formando mencionou que o supervisor é 
alguém que ajuda a concretizar os objetivos da ação. 
A subcategoria “espírito crítico” (ver tabela 17) explica que dois formandos valorizam 
a reflexão e um formando valoriza o espírito crítico. 
A subcategoria “espírito de liderança” e “inovador” (ver tabela 17) explica que um 
formando aponta para um supervisor que lidere, um formando destaca a capacidade de 
inovar e outro formado importância do supervisor ser uma pessoa criativa. 
4.2.1 Síntese das Conceções prévias de Supervisão dos formandos que 
frequentam a Oficina 
A análise conjunta da tabela 13, relativas às conceções de supervisão dos formandos 
inscritos na Oficina, apontam para a conceção de um supervisor com mais experiência e 
com mais conhecimentos teórico/práticos, que ajuda os formandos no desenvolvimento 
profissional através de processos de observação e avaliação da ação, numa relação 
interpessoal positiva (empatia e com capacidade para ouvir).  
Relativamente à conceção do perfil de supervisor constatou-se a perceção da imagem de 
supervisor com capacidade de estabelecer mediações entre os aprendentes e os saberes; 
capacidade para estabelecer uma comunicação eficaz com o objetivo de levar à 
clarificação de ideias; capacidade de inovar estratégias e capacidade para apoiar o 
desenvolvimento do formando. 
4.3. Expetativas e Necessidades da Oficina de Iniciação ao MEM 
A dimensão “Expetativas Formativas”, cuja sinopse se apresenta na tabela 18 apresenta 
as expetativas em relação à Oficina de Iniciação ao MEM. Desta dimensão emergiram 
duas categorias e onze subcategorias. 
  
 64 
 
Tabela 18 - Sinopse da Dimensão “Expetativas Formativas” 
Categorias Subcategorias N º de unidades de registo 
Estratégias Formativas 
Partilha de dúvidas 6 
Partilha de experiências 12 
Reflexão 3 
Abertura a práticas 2 
Abertura a pontos de vista 1 
Orientação 1 
Aprendizagem sobre o modelo 
Conhecimentos teóricos 24 
Conhecimentos práticos 5 
Instrumentos de Pilotagem 5 
Formação pessoal 1 
Aprendizagem ao longo da vida 2 
 
Na categoria “Estratégias Formativas” (ver tabela 19) formulou-se seis subcategorias 
e sete indicadores. 
Tabela 19 - Indicadores relativos à categoria “Estratégias formativas” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Estratégias 
Formativas 
Partilha de dúvidas 
Que me ajudem a esclarecer 
dúvidas sobre o diário de parede 
1 
Partilha e esclarecimento de 
dúvidas 
5 
Partilha de 
experiências 
Partilha e troca de experiências 12 
Reflexão 
Aprender a refletir 1 
Reflexão sobre a prática 2 
Abertura a práticas Observar práticas de colegas 2 
Abertura a pontos 
de vista 
Diferentes pontos de vista em 
relação à prática 
1 
Orientação   
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Quando os formandos foram inquiridos sobre as expetativas para a Formação, seis 
formandos referiram a necessidade de clarificação de dúvidas (ver tabela 19). A 
dimensão do outro, como oportunidade de partilha de circunstância formativa, marca 
uma presença forte, como podemos ver no seguinte exemplo: 
Acima de tudo, espero que este seja um espaço de partilha e de aprendizagem, 
para que todas possamos melhorar as nossas práticas com as crianças. 
(Expetativas, F7)  
Na subcategoria “Reflexão” (ver tabela 19) foram formulados dois indicadores. 
Verifica-se que três formandos referem que esperam refletir sobre questões 
pedagógicas. 
Na subcategoria “Abertura a práticas” (ver tabela 19) emergiram dois indicadores. 
Esta subcategoria explica que dois formandos pretendem observar práticas. 
Na subcategoria “Abertura a pontos de vista” (ver tabela 19) formulou-se um 
indicador. Esta subcategoria dá-nos a conhecer que um formando pretende conhecer 
diferentes pontos de vista em relação à prática. 
Na categoria “Aprendizagem sobre o modelo pedagógico do MEM” (tabela 20) 
emergiram três subcategorias e doze indicadores. 
Tabela 20 - Indicadores relativos à categoria “Aprendizagem sobre o modelo pedagógico do MEM” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Aprendizagem 
sobre o modelo 
pedagógico do 
MEM 
Conhecimentos 
teóricos 
Aprofundar e desenvolver os 
conhecimentos teóricos sobre o 
modelo 
6 
Ter conhecimentos para trabalhar 
de forma democrática 
2 
Aprender a usar o modelo em 
grupos com idades heterogéneo 
1 
Aprender a identificar tudo o que 
tenha a ver com o modelo do MEM 
1 
Ter bases para pôr o modelo em 
prática na minha sala 
6 
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Conhecimentos 
práticos 
Adquirir novas estratégias 3 
Aquisição de novas técnicas de 
trabalho 
1 
Conhecer novos materiais 1 
Dominar melhor os instrumentos de 
pilotagem 
5 
Aprendizagem 
contínua da 
profissão 
Quero formar-me enquanto pessoa 
e profissional 
1 
Espero crescer e acreditar que tenho 
muito para aprender 
1 
Viver o espírito do Movimento 1 
 
Como podemos observar na tabela 20, a categoria “Aprendizagem sobre o modelo 
pedagógico do MEM” marca uma presença forte. Assim, através dos indicadores da 
tabela 20 percebemos que a formação é desejada como meio de conhecer e aprofundar 
as práticas do MEM quer ao nível prático, quer ao nível teórico, por todos os formandos 
inquiridos. Um dos formandos refere que pretende formar-se a nível pessoal, outro 
formando refere que pretende desenvolver-se profissionalmente e outro pretende viver o 
espírito do movimento. Para além disso cinco formandos especificam que pretendem 
aprender a usar corretamente os instrumentos de pilotagem e um formando refere que 
quer conhecer novos materiais. 
A dimensão “Necessidades Formativas, no domínio dos módulos de atividade que 
integram o modelo pedagógico do MEM”, cuja sinopse se apresenta na tabela 21 
apresenta as necessidades em relação à Oficina de Iniciação ao MEM. Desta dimensão 
emergiram seis categorias e onze subcategorias. 
Tabela 21 - Sinopse da dimensão “Necessidades Formativas no domínio dos módulos de atividade que 
integram o modelo pedagógico do MEM” 
Categorias Subcategorias N º de unidades de registo 
Aspetos Teóricos 
Pressupostos do processo 
educativo 
5 
Aspetos metodológicos Áreas de conteúdo 1 
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Desenvolvimento do trabalho de 
projeto 
5 
Instrumentos de pilotagem 3 
Aspetos organizacionais 
Gestão do Tempo 8 
Gestão do Espaço 2 
Gestão do Grupo 4 
Abertura à comunidade 
Participação dos pais e outros 
parceiros 
6 
Organização e gestão 
cooperada 
Avaliação em conselho de 
Turma 
10 
Desempenho profissional 
Perfil do educador 1 
modelo na creche 1 
 
Na categoria “Aspetos teóricos” (ver tabela 22), formulou-se uma subcategoria e dois 
indicadores. 
Tabela 22 - Indicadores relativos à categoria “Aspetos teóricos” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Aspetos Teóricos 
Pressupostos do 
processo educativo 
Pressupostos do processo educativo 2 
Orientação do processo 
ensino/aprendizagem 
3 
 
Como áreas e/ou conteúdos temáticos dois formandos referem a necessidade de 
compreender as condições em que se fundamenta a dinâmica social da atividade 
educativa no jardim de infância, no modelo curricular da Escola Moderna Portuguesa. 
Três formandos referem a necessidade de compreender a Orientação do processo 
ensino/aprendizagem. 
Na categoria “aspetos metodológicos” (ver tabela 23) formularam-se três subcategorias 
e oito indicadores. 
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Tabela 23 - Indicadores relativos à categoria “Aspetos metodológicos” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Aspetos 
metodológicos 
Áreas de conteúdo 
Apoiar crianças com grande aptidão 
neste no domínio da escrita 
1 
Desenvolvimento 
do trabalho de 
projeto 
Tirar dúvidas sobre os projetos 
iniciados pela criança e pelo adulto 
1 
Gerir o trabalho de projeto 1 
Dificuldades em dar resposta à 
curiosidades das crianças 
1 
Aplicar a metodologia de projeto 
com crianças de dois anos e meio 
1 
Aprofundar a metodologia de 
projeto 
1 
Instrumentos de 
pilotagem 
Usar corretamente os instrumentos 
de pilotagem 
1 
Conhecer o mapa de atividades 1 
 
Na subcategoria “área de conteúdo” (ver tabela 23) verifica-se que um formando sente 
necessidade em arranjar estratégias para apoiar crianças com grandes aptidões na área 
da escrita. 
A subcategoria “desenvolvimento do trabalho de projeto” (ver tabela 23), cinco 
formandos referem que já utilizam a metodologia de projeto e têm necessidade de 
clarificar e aprofundar ideias a metodologia de projeto, como podemos ver no seguinte 
exemplo: 
Sistematizar ideias sobre trabalho de Projeto (tirar algumas dúvidas), 
principalmente no que diz respeito à escolha ou não de projetos lançados pelas 
crianças. (Necessidades, F10) 
Na minha prática sinto dificuldades em dar respostas às curiosidades do grupo, 
ou seja iniciar projetos. (Necessidades, F11) 
Pretendo aprofundar a metodologia de projeto. (Necessidades F17) 
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Na subcategoria “instrumentos de pilotagem” (ver tabela 23) verifica-se que um 
formando já utiliza instrumentos do MEM e tem a necessidade de aprender a dinamizar 
corretamente os instrumentos de pilotagem (F20). O mesmo formando ainda refere que 
tem a necessidade de conhecer o mapa de atividades (F20). 
Na categoria “aspetos organizacionais” formularam-se três subcategorias e sete 
indicadores (ver tabela 24). Nesta categoria, a questão relacionada com o tempo 
(subcategoria “gestão do tempo”) tem uma presença forte e explica a necessidade do 
conhecimento da organização do dia de acordo com o MEM, na sala de jardim-de-
infância. Quatro formandos referem que têm dificuldades na organização do grupo, 
como podemos ver no exemplo: 
Gestão de vários grupos de trabalho ao mesmo tempo. (Necessidades, F19) 
Talvez por falta de experiência profissional sinto alguma dificuldade em 
organizar as atividades no tempo, ou seja, existem muitas coisas na mente, mas 
não se concretizam todas devido à rotina. (Necessidades, F17) 
Tabela 24 - Indicadores relativos à categoria “Aspetos organizacionais” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Aspetos 
organizacionais 
Gestão do tempo Distribuir as atividades no tempo 8 
Gestão do espaço Organização do espaço educativo 2 
Gestão do grupo 
Tenho dificuldade em dar atenção 
às necessidades das crianças com 
idades diferentes 
1 
1 
Gestão de vários grupos ao mesmo 
tempo 
1 
Melhorar a organização do grupo 1 
Desenvolver o modelo na sala dos 
3 anos 
1 
Dificuldades em controlar o grupo 
em momentos de grande grupo 
1 
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Na subcategoria “gestão do espaço” (ver tabela 24) dois formandos salientam a 
necessidade de conhecer as áreas de atividade distribuídas na sala: Organização do 
espaço educativo. (Necessidades, F2 e F18) 
Na categoria “Abertura à comunidade” (ver tabela 25) formulou-se uma subcategoria 
e quatro indicadores. 
Tabela 25 - Indicadores relativos à categoria “Abertura à comunidade” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Abertura à 
Comunidade 
Participação dos 
pais e outros 
parceiros 
Melhorar a prática no trabalho 
com os pais 
1 
Integração as famílias no trabalho 
da escola 
2 
Melhorar a minha prática no 
trabalho com a comunidade 
1 
Integrar a comunidade no trabalho 
da escola 
2 
 
Na subcategoria “Participação dos pais e outros parceiros” (ver tabela 25) verifica-se 
que dois formandos requerem uma articulação com as famílias e as organizações da 
comunidade no processo educativo. Destacamos o seguinte exemplo: 
Uma vez que trabalho numa IPSS que trabalha em parceria com as famílias e 
comunidade, gostaria de melhorar as minhas práticas a este nível. (Necessidades, 
F7) 
Gostaria de integrar as famílias e comunidade no processo ensino/aprendizagem. 
(Necessidades, F17) 
Na categoria “Organização e gestão cooperada” (ver tabela 26), formulou-se uma 
subcategoria e cinco indicadores. 
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Tabela 26 – Indicadores relativos à categoria “Organização e gestão cooperada” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Organização e 
gestão cooperada 
Avaliação em 
conselho de Turma 
Saber utilizar o diário corretamente 2 
Motivar as crianças em reunião de 
conselho 
2 
Gestão do conselho de turma 1 
Avaliar em cooperação 5 
Conhecer o tempo das 
comunicações 
1 
 
Na categoria “Organização e gestão cooperada” verifica-se que nove formandos 
salientam que querem melhorar ou conhecer a avaliação cooperada utilizada no modelo 
do MEM, como vemos no seguinte exemplo:  
 
Motivar as crianças em reunião de conselho e para a escrita no diário. 
(Necessidades F6) 
Na categoria “Desempenho profissional” (ver tabela 27), formularam-se duas 
subcategorias e dois indicadores. 
Tabela 27- Indicadores relativos à categoria “Desempenho profissional” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Desempenho 
profissional 
Prática Pedagógica Melhorar a prática pedagógica 4 
modelo na creche 
Possibilidade de trabalhar com o 
modelo na creche 
1 
 
Os indicadores da categoria “Desempenho profissional” explica-nos que cinco 
formandos inquiridos procuram investir na profissão e no seu desenvolvimento 
profissional, como podemos ver no seguinte exemplo: 
A construção reflexiva do perfil do educador congruente com o modelo. 
(Necessidades,F8) 
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4.2.2  Síntese da Dimensão “Expetativas Formativas” 
De acordo com os dados obtidos verificamos que as expetativas são muito positivas, 
embora sob diversas formas de expressão, sobressaindo sobretudo, a vontade de 
partilhar experiências, dúvidas e a vontade de conhecer as práticas do modelo e a sua 
aplicação na sala de aula. Alguns formandos expressaram as suas expetativas em termos 
de aprofundamento daquilo que já tinham conhecido do MEM:  
Reforçar os conhecimentos teóricos sobre o modelo. (Expetativas, F10); 
Tentar melhorar e conhecer melhor o modelo de MEM. (Expetativas, F19) 
Muitos formandos também destacaram como expetativas a partilha de experiências e 
esclarecimento de dúvidas:  
Partilha de práticas e esclarecimento de dúvidas. (Expetativas, F3) 
Tenho muitas expetativas em relação à presente formação. Acima de tudo, espero 
que este seja um espaço de partilha e de aprendizagem, para que todas possamos 
melhorar as nossas práticas com as crianças. (Expetativas, F7) 
4.2.3  Síntese da dimensão “Necessidades no domínio dos módulos de 
atividade que integram o modelo pedagógico do MEM” 
 
Relativamente às necessidades no domínio dos módulos de atividade que integram o 
modelo pedagógico do MEM, destaca-se a necessidade de adquirir conhecimentos da 
organização e gestão cooperada. Embora com menos referentes, destaca-se ainda a 
necessidade de conhecer a organização das atividades no tempo, a compreensão de 
metodologia de projeto e o conhecimento dos pressupostos do modelo do MEM, como 
podemos ver nos seguintes exemplos: 
Que me ajudem a esclarecer as dúvidas que tenho tido acerca da utilização do 
diário de parede e que me ajudem a criar um clima de interações na minha sala 
mais próximo de uma comunidade participada (Necessidades, F10) 
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Talvez por falta de experiência profissional, sinto alguma dificuldade em 
organizar as atividades no tempo, ou seja, existem muitas coisas em mente, mas 
não se concretizam todas devido à rotina. (Necessidades, F14) 
Na minha prática pedagógica sinto dificuldades em dar resposta à curiosidade do 
grupo, ou seja, em iniciar projetos. (Necessidades, F11) 
 Análise das Sessões de Formação 
4.2.4 1ª Sessão Observada 
A tabela 28 mostra o número de referências, referentes às práticas Supervisivas das 
Formadoras, no dia 1 de Fevereiro de 2010. Nesta sessão foi apresentado o” Cenário 
Pedagógico”. 
Tabela 28 - Sinopse dos indicadores presentes nas Práticas Supervisivas das Formadoras contemplados na 
sessão de formação de 01/02/201 
Categorias Subcategorias Sujeitos 
Nº de Unidades de 
Registo 
Apresentação dos 
conteúdos das 
sessões 
Expõem sem solicitar a 
participação da turma 
P2 2 
Dá exemplos P2, P3 3, 2  
Dá explicações P1, P2, P3 1, 3, 1 
Organização da 
situação de 
aprendizagem 
Define um objetivo P1, P3 1,3 
Define a tarefa P3 3 
Organiza o trabalho P2, P3 1,1 
Disposição para a 
aprendizagem 
Questiona P1, P2, P3 2,1,1 
Reforça positivamente P2 1 
Dá imediatamente respostas às 
perguntas feitas 
P1, P2 1,2 
Encoraja P1 1 
Orienta P2 2 
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A tabela 29 mostra os números de referência, referentes às práticas Supervisivas dos 
educadores formandos, no dia 1 de Fevereiro de 2010. Nesta sessão foi apresentado o” 
Cenário Pedagógico”. 
Tabela 29- Sinopse dos indicadores presentes nas práticas supervisivas dos formandos contemplados na sessão 
de Formação de 01/02/2010 
Categorias Subcategorias Nº de Unidades de Registo 
Sistema de aprendizagem: 
receção do conteúdo 
Escuta 3 
Não toma atenção 4 
Dá uma resposta 2 
Tira notas 2 
Reflete sobre a informação dada 2 
Sistema de aprendizagem: 
expressão-produção 
Faz uma pergunta 4 
Contribui com ideias 4 
Fala das dificuldades 1 
Dá a sua opinião 1 
 
De seguida apresenta-se um excerto do diário de bordo relativo à primeira sessão da 
formação: 
Depois da entrega dos guiões da Oficina aos formandos, a P2 pediu às formandas 
de falarem das suas salas :  
 P1 questionou os formandos sobre a organização das áreas das suas salas 
(indicador 5). A formanda utilizou o diálogo crítico assente no pensamento 
reflexivo  
 P2 Num primeiro momento, pediu a todos os formandos, para falarem de como 
é que têm organizado as suas salas; 
 Cada formando falou de como tinha organizado a sua sala e de algumas 
dificuldades em relação ao espaço; 
 P1 pediu que os formandos a refletissem: Todos vocês têm na sala a área da 
casinha e da Garagem. Há sempre espaço nas vossas salas para estas áreas. 
Porquê?; 
 As formandas ficaram em silêncio; 
 P1referiu que as dimensões das áreas e as áreas que nós temos na sala têm a 
ver com os valores e princípios que nós temos interiorizado; e 
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 P2 continuou com a apresentar as áreas. A primeira foi a Biblioteca e a Oficina 
da Escrita. 
  (Diário de bordo, 1ª sessão observada) 
Através da transcrição que se segue verifica-se que à medida que os formandos 
apresentavam as áreas de uma sala MEM, pediam a colaboração dos formandos, para 
exemplos de materiais que podiam estar nas áreas, portanto as formadoras partiram das 
análises dos contextos dos formandos para a compreensão dos seus pensamentos e para 
compreender se as suas teorias são, ou não, coincidentes com as práticas do modelo.  
 P1 avançou a formação falando de outra área que o modelo desenvolve: e o 
Laboratório de Ciências e de Matemática; 
 P3 perguntou às formandas: O que acham que pode estar nesta área? 
 O grupo foi dando vários exemplos: materiais de desperdício de seriação, copos 
de medida, fitas métricas, blocos lógicos; 
 P2 também ajudou nos exemplos, deu o exemplo de garrafas de água de vários 
tamanhos, lupas; 
 P2 sublinhou que por vezes as educadoras dizem que as instituições não lhes 
dão verba para comprar materiais para estas áreas, no entanto, muitas vezes não 
é preciso muito dinheiro para enriquecer esta área; 
 Alguns das formandas continuavam a tirar apontamentos; 
 P2 falou da área do Faz de Conta. Começou por explicar que o Faz de Conta 
não era só brincar às casinhas. Sublinhou que as cabeças das educadoras, por 
vezes é que estão formatadas para a casinha tradicional, com um lava louça, uma 
mesa; 
 P2 questionou os formandos: E se as crianças quiserem brincar aos bombeiros?” 
E se as crianças quiserem fazer um piquenique? 
 Nós no Movimento chamamos área do faz de conta para não limitar as 
brincadeiras das crianças; 
 As formandas ficaram em silêncio; 
 P2 começou por perguntar ao grupo que materiais ou instrumentos têm naquela 
área e o que é que gostavam de inserir ou mudar. As formandas foram dizendo 
que tipos de livros têm na sua sala: livros de rimas, livros de lengalengas, livro 
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de canções, fotografias, histórias construídas pelo grupo, livros de culinária, 
livros do grupo. Quando uma das formandas falou em livro de grupo, houve uma 
interação sobre o que era um livro de grupo. A formanda explicou o que era um 
livro de grupo. A F19 falou que os livros da sua biblioteca estavam etiquetados 
(…); 
 P2 falou de como tinha organizado a biblioteca da sua sala; 
 P2 deu exemplos de como se etiquetar livros de uma biblioteca; 
 Os formandos que já tinham esta área partilharam os materiais que tinham; e 
 P2 sublinhou que o computador deve estar na área da escrita. Justificou porquê.  
(Diário de bordo, 1ª sessão observada) 
Este episódio mostra que as formadoras tiveram em conta as ideias dos formandos 
incentivando-os a contribuir com sugestões. Este diálogo que se estabelece entre 
educadores e formadoras, sobre o material que se deve colocar nas áreas da sala, para o 
trabalho autónomo, evidencia que as formadoras utilizaram o questionamento para 
despertar o interesse dos formandos. 
No que diz respeito às questões feitas pelos formandos é notável que as formadoras 
verbalizam de imediato o seu pensamento, justificando esse mesmo pensamento, não 
permitindo que os formandos expressem as suas ideias e opiniões, como podemos ver 
no seguinte episódio: 
 Um dos formandos questionou as formadoras sobre o tipo de letras que se 
deve usar no jardim de infância. P2 respondeu, olhando para a formanda, 
que se deve escrever com script, porque é a letra que encontramos com 
mais frequência na nossa vida. 
 A F4 perguntou: Devíamos introduzir no jardim de infância a letra da 
escola primária? Será que há alguma vantagem? 
 P3 pediu a P2 e a P1 se podia responder. Num tom de voz sereno disse: 
não tem mal que as crianças conheçam vários tipos de letras, no entanto 
nós educadoras devemos escrever com o tipo de letra script, porque é o 
tipo de letra que encontramos nos computadores, nos livros, nas 
revistas… 
 P2 levantou-se e escreveu no quadro negro com giz exemplos de letras. 
(…) 
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 P2 falou da área do Faz de Conta. Começou por explicar que o Faz de 
Conta não era só brincar às casinhas. Sublinhou que as cabeças das 
educadoras, por vezes é que estão formatadas para a casinha tradicional, 
com um lava louça, uma mesa… 
 P2 questionou os formandos: E se as crianças quiserem brincar aos 
bombeiros? E se as crianças quiserem fazer um piquenique? 
 P2 referiu que no Movimento chama-se área do faz de conta para não 
limitar as brincadeiras das crianças. 
 Os formandos ficaram em silêncio. 
(Diário de bordo, 1ª sessão observada) 
Ao longo da sessão também houve situações que os formadores deram sugestões e 
muitos exemplos das suas experiências, no sentido de responder a dúvidas, como 
podemos ver no seguinte exemplo: 
 F13 levantou o dedo para pôr uma questão. 
 A formanda comentou que por vezes não sabe como chamar a uma das 
áreas que tem na sala: Garagem ou Construções? 
 P2 sugeriu que falasse com os meninos para decidirem como chamar 
aquela área garagem ou construções. 
  Outra das áreas faladas pelas formadoras foi a da Expressão Plástica.P2 
explicou que era uma área de apoio a todas as outras. 
 P2 deu o exemplo da sua sala: na minha sala não tenho uma área só para 
a expressão plástica, porque não tenho espaço. Tenho todos os materiais 
de expressão plástica numa caixa. As crianças podem utilizar quando 
quiserem. Para o grupo saber o que estava na caixa, fiz um inventário do 
material da caixa e uma lista de atividades que se podem fazer com aquele 
material. Este inventário e lista de atividades faz-se para todas as áreas 
da sala. 
(Diário do Investigador, 1ª sessão observada) 
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Da análise desta sessão destaca-se o seguinte: 
- O planeamento da atividade foi realizado pelas formadoras, que parecem assumir um 
papel transmissivo, pois não orientaram os formandos no planeamento da atividade. No 
entanto, as formadoras provocaram alguns momentos de reflexão através das suas 
respostas às questões dos formandos. 
- Ao longo da sessão as formadoras pareceram ter valorizado o papel da linguagem, 
onde se analisou os discursos dos educadores sobre a organização do espaço educativo 
da sala, existindo uma clara intensão de inovar e mudar o espaço educativo. Por outro 
lado, as formadoras verbalizaram o seu pensamento sobre conteúdos, não permitindo 
que as formandas refletissem sobre dado conteúdo ou ação. 
- As formadoras procuraram ter em conta as ideias dos formandos, incentivando-os a 
contribuir com ideias para o processo ensino/aprendizagem. 
4.2.5 2ª Sessão Observada 
A dimensão “Modos de ação pedagógica das formadoras” de F2 e F3 na Oficina, cuja 
síntese se apresenta na tabela 31, descreve as práticas supervisivas utilizadas pelas 
formadoras P2 e P3, na sessão do dia 18 de fevereiro de 2010. Desta dimensão 
emergiram quatro categorias, nove subcategorias e vinte e duas unidades de registo. 
Tabela 30- Sinopse dos indicadores presentes nas práticas supervisivas das Formadoras contemplados nas 
sessões de formação de 18/10/2010 
Dimensões Categorias Subcategorias Nº de Unidades de 
Registo 
Modos de ação 
pedagógica das 
formadoras na 
Oficina 
Apresentação dos conteúdos das 
sessões 
Dá exemplos 4 
Utiliza as aquisições 
anteriores, combina as 
informações 
1 
Organização da situação de 
aprendizagem 
Define um objetivo 1 
Organiza a turma 1 
Disposição para a aprendizagem 
Questiona 1 
Solicita 3 
Reforça positivamente 1 
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Orienta 8 
Ambiente afetivo-relacional Escuta o formando 2 
 
A dimensão “Modos de ação pedagógica das formandas na Oficina”, cuja síntese se 
apresenta na tabela 31, descreve as práticas Supervisivas na sessão do dia 18 de 
fevereiro de 2010. Desta dimensão emergiram duas categorias, sete subcategorias e 
dezassete unidades de registo. 
Tabela 31- Sinopse dos indicadores presentes nas práticas supervisivas dos Formandos nas sessões de 
formação de 18/02/2010 
Dimensões Categorias Subcategorias Nº de Unidades de 
Registo 
Modos de ação 
pedagógica das 
formandas na 
Oficina 
Sistema de aprendizagem: 
receção do conteúdo 
Escuta 2 
Não toma atenção 1 
Dá uma resposta 1 
Justifica a sua resposta 1 
Comenta a informação 1 
Sistema de aprendizagem: 
expressão-produção 
Apresenta produções 8 
Fala das dificuldades 4 
 
Como podemos ver nos seguintes exemplos, a sessão centrou-se na apresentação das 
plantas da sala de atividades de cada formando. Os formandos mostraram as plantas das 
salas e falaram das dificuldades em organizar o espaço de acordo com o MEM. 
 F4 foi a primeira a falar da planta da sua sala.  
 P2 e P3 iam tirando notas no caderno. (…) 
 Às 10h35m aF5começa a apresentar a planta da sua sala.  
  F5 fala de algumas dificuldades da organização do espaço. 
 P3 dá sugestões a F5, para a ajudar nas suas dificuldades.  
 P3 partilha como tem organizado a sua área da escrita. 
 Perguntou a F5, o que ela fazia com as mesas da sala.  
 F5 respondeu. 
  P2 também dá uma sugestão à formanda. 
 P2 e P3 falam uma com a outra, sobre as dificuldades da F5. (…). 
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 F11 começa a mostrar e a falar da sua sala. 
 F14 explicou onde tinha as áreas da sala, no entanto, falou que ainda lhe falta 
fazer a área das Ciências. Diz que vai falar com o grupo para ver se este adere 
ou não. 
 P3 interrompe F14, para lhe dizer: se o grupo não conhecer essa área, não se 
vai interessar. O adulto tem de colocar na área das ciências materiais 
estimulantes, de forma, a que o grupo ganhe interesse pelas ciências. 
 Às 10h53, a F14 terminou a sua apresentação.  
 As formadoras P2 e P3 deram sugestões para ajudar os formandos nas suas 
dificuldades Uma formanda comentou que lhe faltava uma área na sala e que ia 
dialogar com o grupo A formadora dá de imediato a sua opinião, não dando 
espaço para a formanda refletir sobre o que está a dizer, nem colocou questões 
para a formanda reorganizar a sua ideia como se pode ver no exemplo: 
 F14 explicou onde tinha as áreas da sala, no entanto, falou que ainda lhe falta 
fazer a área das ciências. Diz que vai falar com o grupo para ver se este adere 
ou não. 
 P3 interrompe F14, para lhe dizer: se o grupo não conhecer essa área, não se 
vai interessar. O adulto tem de colocar na área das ciências materiais 
estimulantes, de forma, a que o grupo ganhe interesse pelas ciências. 
(Diário de bordo, sessão observada em 18/2/2010) 
Da análise da observação desta sessão salientam-se os seguintes pontos: 
-O facto de as formadoras pedirem aos formandos para mostrarem as plantas da sala e 
comunicassem como é que o espaço da sala estava organizado, parece ter ajudado os 
formandos a tomar consciência das suas práticas letivas, a identificar as suas 
dificuldades e obstáculos para o espaço estar de acordo com o modelo do MEM. 
-Nos exemplos dados acima ainda podemos observar que as formadoras analisaram as 
plantas das salas, dando sugestões e exemplos para as dificuldades sentidas. 
-Os formandos não ajudaram a encontrar soluções para as dificuldades dos colegas, ou 
seja, não houve discussão sobre os acontecimentos descritos, como podemos ver no 
seguinte exemplo: 
 F1 fala de algumas áreas que gostava muito de experimentar.  
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 P3 fala da sua experiência na área do faz de conta. 
 P2 também fala da sua sala. 
 P3 dá a sua opinião, em relação à planta de F1, nomeadamente em 
relação às mesas. 
 Às 11h15m, F14 termina a apresentação. 
 F19 fala da sua sala, mostrando às colegas a planta. 
 P3 elogia a planta de F19. 
(Diário do Investigador, sessão observada em 1/3/2010) 
-O planeamento da atividade foi realizado pelas formadoras, pois estas não dialogaram 
com os formandos acerca da duração da apresentação das plantas das salas dos 
formandos. 
4.2.6 3ª Sessão Observada 
A dimensão “Modos de ação pedagógica das formadoras na Oficina”, cuja síntese se 
apresenta na tabela 32 descreve as práticas Supervisivas das formadoras P2, P3 e P4 na 
sessão do dia 1 de março de 2010. Desta dimensão emergiram quatro categorias e doze 
subcategorias. 
Tabela 32 - Sinopse dos indicadores presentes nas Práticas Supervisivas das Formadoras contemplados na 
sessão de formação 01/03/2010 
Categorias Subcategorias Sujeitos Nº de Unidades de 
Registo 
Apresentação dos 
conteúdos das 
sessões 
Dá exemplos P4 2 
Dá explicações P4 4 
Utiliza as aquisições anteriores, 
combina as informações 
P3 1 
Organização da 
situação de 
aprendizagem 
Dá instruções P3 1 
Organiza a turma P2, P3 1, 2 
Organiza o trabalho P2,P3 4,2 
Disposição para a 
aprendizagem 
Questiona P2,P3,P4 1,1,1 
Clarifica/ Esclarece dúvidas P2,P3,P4 1,1,1 
Orienta P3,P4 1,1 
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Estimula a reflexão P4 3 
Ambiente afetivo-
relacional 
Escuta o colega P2,P3,P4 4,3,3 
Não toma atenção ao que o 
colega diz 
P2,P3 2,2 
 
A dimensão “Modos de ação pedagógica dos formandos na Oficina”, cuja síntese se 
apresenta na tabela 33, descreve as práticas Supervisivas dos formandos na sessão do 
dia 1 de março de 2010. Desta dimensão emergiram duas categorias e onze 
subcategorias. 
Tabela 33 – Sinopse dos indicadores presentes nas Práticas Supervisivas dos Formandosas Formadoras 
contemplados na sessão de formação 01/03/2010 
Categorias Subcategorias Nº de Unidades de Registo 
Sistema de aprendizagem: 
receção do conteúdo 
Escuta 4 
Não toma atenção 2 
Dá uma resposta 2 
Comenta a afirmação 2 
Reflete sobre a informação dada 2 
Sistema de aprendizagem: 
expressão-produção 
Questiona 4 
Contribui com ideias 2 
Apresenta produções 7 
Fala das dificuldades 2 
Dá a sua opinião 1 
Discute ideias em grupo 2 
 
Nesta sessão, os formandos continuaram a apresentar e a mostrar as plantas das suas 
salas. 
Nesta sessão os formandos demonstraram algum desinteresse em relação ao que os 
colegas estavam a dizer. O mesmo se verificou com as formadoras P2 e P3 que não 
pareciam prestar atenção ao que os formandos apresentavam. Os formandos não foram 
chamados para debater ideias, para argumentar, refletir, limitando-se a ouvirem os 
colegas a falar do mesmo assunto, como podemos ver na seguinte transcrição: 
 F7 começou a mostrar a planta da sua sala e a falar de como tinha a sala; 
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 P3 escrevia no seu caderno. Olhava para o guião da Oficina e escrevia no 
caderno; 
 P2 ouvia atentamente F7; 
 Quando F7 mostrava a planta, havia formandos que não conseguiam ver a 
planta, devido à disposição da sala; 
 Enquanto F7 apresentava, havia duas formandas a falar uma com a outra, em 
voz baixa; 
 P2 discretamente, leu o que P3 tinha escrito no caderno; 
 Duas formandas levantaram-se para ir à casa do banho, enquanto F7 falava; 
 P2 e P3 falavam as duas muito baixinho; 
 Havia vários formandos a falar baixinho para o lado; 
 A F7 terminou a sua apresentação; 
 F6 começou a mostrar e a apresentar a sua sala. Quando começou a falar, 
havia muito “burburinho” na sala; 
 P2 e P3 continuaram a trocar impressões; 
 F6 terminou a sua apresentação; e 
 P2 pediu aos formandos, que ainda não tinham apresentado as plantas da sala 
para serem mais breves. (Diário de bordo, sessão observada em 1/3/2010) 
Quando a P4 chegou entrou na sala a dinâmica da formação sofreu alterações. P4 
começou por ouvir atentamente o que F2 dizia sobre a sua sala. F2 foi interrompida por 
F3 para dizer que no MEM não se diz área do tapete, não justificando o porquê de não 
se chamar aquele nome. 
 P4 pediu a palavra para justificar o porquê do nome daquela área. Nessa altura o ruído 
que se ouvia na sala terminou e os formandos passaram a estar atentos à explicação. De 
seguida, houve um diálogo entre P4 e várias formandas sobre o nome que se dá às ações 
ou áreas. Quando uma formanda partilhou que chamava novidades à segunda-feira, 
momento em que as crianças tinham liberdade de contar as suas vivências do quotidiano, 
P4 colocou uma questão à formanda, permitindo que esta verbalizasse o seu pensamento, 
dando assim um passo necessário a uma posterior informação:  
 Outro dos formandos apresentou a sua planta. A formanda quando falou que 
tinha uma área do tapete, foi interrompida por P2; 
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 P2 perguntou à formanda o que é que ela entendia por área do tapete. 
 A formanda respondeu; 
 P3 sugeriu à formanda para mudar o nome da área. Em vez de lhe chamar área 
do tapete, era preferível que chamasse área polivalente. Não justificou porquê; 
 P4 pediu a palavra a P2 e P3; 
 Tendo a palavra, P4 pediu para se refletir nos nomes que damos às coisas. 
Disse que havia nomes que vinham de herança de uma corrente tradicional. 
Deu o exemplo, que na corrente tradicional, em vez de, se chamar áreas 
chamavam-se cantos. P4 justificou porque é que no MEM não chamavam cantos; 
 Enquanto P4 falava, as formandas ouviam atentamente; 
 F19 pediu a palavra. Tendo a palavra, a formanda falou que esteve a refletir 
sobre a área Oficina da Reprodução e da Escrita. Comentou que realmente, 
fazia sentido chamar esse nome à área em vez de área da Escrita, como tinha na 
sala. 
 P4 explicou o porquê de se chamar Oficina de Reprodução e de Escrita; 
 Uma das formandas falou, que chamava aos textos novidades, e escrevia sempre 
essas novidades à segunda-feira; e 
 P4 pôs a formanda a pensar: Mas só há novidades à segunda-feira. Enquanto 
P4 falava com a formanda, várias formandas falavam para o lado, sobre este 
assunto. 
(Diário de bordo, sessão observada em 1/3/2010) 
Através da transcrição que se segue, pode-se ver que os formandos colocaram dúvidas 
sobre situações e ações do modelo. P4 ouvia as formandas e foi sempre colocando 
questões, incentivando os formandos a refletirem sobre as suas práticas. P4 clarificava 
as ideias com exemplos sobre o assunto. Este questionamento, feito pela P4, parece ter 
ajudado os formandos a compreenderem as situações: 
 A formanda comentou com P4, que pelo que tinha lido e ouvido, no MEM 
regista-se tudo; 
 A formanda questionou: Como conseguem? 
 P4 esclareceu melhor a formanda. Explicou-lhe o que se regista.: Não se regista 
tudo, apenas o mais significativo; 
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 Outro formando perguntou: Deve-se registar o que a criança diz ou devemos 
corrigir as frases? 
 P4 perguntou ao grupo: Qual o objetivo de nós escrevermos? 
 F19 respondeu: Para servir de memória. Temos que escrever bem e não como a 
criança diz, porque nós somos o modelo para o grupo; 
 P4 disse a F19 que era isso tudo, e reforçou que nós educadores nunca podemos 
escrever mal, ou então a criança vai ter um modelo errado de escrita. 
 P4 explicou com pormenor o objetivo da escrita no jardim- de- infância; 
 F9 colocou uma dúvida a P4 sobre a escrita; 
 P4 pôs F19 a pensar, e voltou a explicar de uma forma científica a função da 
escrita. Deu exemplos dos alunos e mostrou que a escrita é um processo 
complexo sublinhou que a escrita é das coisas mais complicadas da criança 
aprender; 
(Diário de bordo, sessão observada em 1/3/2010) 
Neste exemplo, é de referir que a formadora P4 teve em conta as ideias dos formandos, 
utilizou o questionamento para ajudar a clarificar ideias e criou momentos de reflexão. 
Nesta sessão, os formandos ainda fizeram pequenos grupos, para lerem e refletirem um 
texto. Como podemos ver no seguinte exemplo, os grupos partilharam e discutiram 
ideias entre si. P3 e P4 circularam pelos grupos estimulando o pensamento ou 
clarificando ideias:  
 No momento de formar os grupos, gerou-se um pouco de barulho na sala. 
 P3 pediu aos grupos para lerem os textos e tirarem as ideias principais. 
(…) 
 Nos grupos discutiram-se ideias.  
 P4 circulou e dialogou com os grupos. Esteve a dialogar e a discutir 
ideias com um grupo. 
 P3 também, circulou pelos grupos para discutir ideias e esclarecer 
dúvidas. 
 P2 saiu da sala de formação. 
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 P4 discutiu ideias com mais um grupo .(Diário de bordo, sessão 
observada em 1/3/2010) 
Da análise desta sessão salienta-se que: 
- P2 e P3 apelaram à comunicação de práticas, mas não provocaram debate de ideias, 
levando os formandos a mostrarem desinteresse pelas comunicações das colegas. P2 e 
P3 também não pareceram mostrar muita atenção ao que as formandas comunicavam. 
- Quando P4 chegou à sessão os formandos discutiram e partilharam ideias. 
- P4 partiu das ideias dos formandos e ajudou a clarificar essas mesmas ideias, 
parecendo privilegiar um ensino socio-construtivista. P4 valorizou o papel da linguagem, 
onde analisou os discursos dos Educadores em situações de ação educativa. 
- P4 utilizou o questionamento para despertar o interesse dos formandos, permitindo que 
os mesmos verbalizassem o pensamento. 
- Através do trabalho de grupo, os formandos evidenciaram um papel ativo na 
construção das suas aprendizagens. 
- P4 assumiu um papel de facilitador das aprendizagens dos Educadores formandos, 
valorizando as suas práticas, os seus erros e incentivando-os a refletir sobre as suas 
práticas.  
4.2.7 4ª Sessão Observada 
A dimensão “Modos de ação pedagógica das Formadoras na Oficina”, cuja síntese 
se apresenta na tabela 34, descreve as práticas supervisivas das formadoras na sessão do 
dia 15 de março de 2010. Desta dimensão emergiram três categorias, doze subcategorias 
e cinquenta e seis unidades de registo. 
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Tabela 34 - Sinopse dos indicadores presentes nas Práticas Supervisivas das Formadoras contemplados na 
sessão de formação 
Categorias Subcategorias Sujeitos 
Nº de Unidades de 
Registo 
Apresentação dos 
conteúdos das 
sessões 
Dá exemplos P2 8 
Dá explicações P2 7 
Organiza a turma P2 4 
Organiza o trabalho 
P2 
P3 
4 
1 
Apresenta material para 
observação 
P2 4 
Disposição para a 
aprendizagem 
Questiona P2 3 
Solicita P2 3 
Reforça negativamente P2, P3 2, 2 
Clarifica/ Esclarece dúvidas P2, P3 4, 1 
Dá imediatamente respostas às 
perguntas feitas 
P2 7 
Orienta P2 4 
Ambiente afetivo-
relacional 
Escuta o formando P2 1 
 
A dimensão “Modos de ação pedagógica dos Formandos na Oficina”, cuja síntese se 
apresenta na tabela 35 descreve as práticas Supervisivas dos formandos na sessão do dia 
15 de março de 2010. Desta dimensão emergiram três categorias, treze subcategorias e 
quarenta e três unidades de registo. 
  
 88 
 
Tabela 35- Sinopse dos indicadores presentes nas práticas supervisivas das Formadoras contemplados na 
sessão de formação 15/3/2010 
Categorias Subcategorias Nº de Unidades de Registo 
Sistema de aprendizagem: 
receção do conteúdo 
Não toma atenção 4 
Dá uma resposta 1 
Justifica a resposta 1 
Pede esclarecimento 2 
Tira notas 4 
Comenta a informação 1 
Sistema de aprendizagem: 
expressão-produção 
Questiona 13 
Contribui com ideias 1 
Fala do que faz 5 
Trocam impressões 1 
Fala das dificuldades 4 
Fala das dificuldades 4 
Ambiente afetivo-relacional Expressa insatisfação 2 
 
Nesta sessão F2 começou por entregar o feedback escrito sobre as reflexões escritas dos 
formandos. No entanto, não houve discussão nem diálogo no grupo sobre as reflexões 
escritas, como podemos ver no seguinte episódio: 
 P2 disse que já tinha lido o que os formandos já escreveram e fizeram 
algumas anotações para melhorarem a escrita.  
 Os formandos foram-se levantando para ir buscar as reflexões 
comentadas.  
 P2 perguntou se todas tinham recebido o email com um texto sobre a 
organização do espaço e dos materiais na sala. 
 Alguns não receberam, por isso P2 passou uma folha para quem não 
recebeu o texto e para escrever o email.  
 Na sala ouvia-se um burburinho. Os formandos trocavam impressões 
entre eles, sobre os portfólios que tinham acabado de receber.  
 P2 pediu para se acalmarem e não falarem para o lado. 
(Diário de bordo, sessão observada em 15/3/2010) 
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Após este momento inicial, P2 começou por transmitir as atividades da agenda do MEM. 
Uma formanda interrompeu P2 para esta ser mais clara. P2 começou a dar exemplos 
para os formandos compreenderam melhor. 
Quando P2 partilhou a agenda da sua sala, os formandos falam das dificuldades em 
implementar a agenda, de acordo com o modelo. P2 promoveu o diálogo sobre a agenda 
do MEM, explicando com exemplos do seu contexto que a agenda do MEM não é 
rígida, clarificando assim melhor as ideias, como podemos ver no seguinte episódio: 
 Uma formanda partilhou com o grupo sobre a dificuldade de ajustar a 
agenda do modelo à sua realidade, devido às horas de almoço. 
 P2 continuou a falar dos momentos da agenda, mas agora mostrando uma 
agenda adaptada à realidade da sua escola. Explicou também, que tem 
momentos diferentes da agenda que o modelo propõe, por exemplo, a 
agenda do Mem propõe que os momentos curriculares comparticipados 
sejam à tarde, no entanto P2 explicou que na sua agenda tinha a atividade 
de culinária e ginástica de manhã porque não tinha qualquer hipótese de 
fazer à tarde.  
 F19 levantou o dedo, e perguntou a P2 se as atividades de culinária eram 
propostas pelos alunos ou era a educadora que se decidia o que se fazia. 
 P2 respondeu que dependia, muitas vezes eram os alunos a propor, outras 
vezes estavam relacionadas com os projetos que estão a fazer na sala e 
também muitas vezes era ela a propor.  
(Diário de bordo, sessão observada em 15/3/2010) 
 
Através das tabelas 34 e 35 pode-se identificar os momentos em que os formandos 
fazem questões. P2 responde de imediato às questões, não encorajando os formandos a 
refletirem sobre a prática, como podemos ver nos seguintes exemplos. Nos exemplos 
abaixo transcritos também se reflete o facto de P2 não deixar que os formandos 
verbalizem o seu pensamento após serem questionadas: 
 F16 perguntou o que é que se fazia em atividades de correspondência. 
 P2 deu vários exemplos de atividades de correspondência que se podia fazer.  
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 F16 perguntou se era considerado correspondência enviar uma carta para a 
sala do lado.  
 P2 disse que não, que isso era um recado.  
 Depois explicou, que correspondência implica enviar por correio ou por correio 
eletrónico. 
(Diário de bordo, sessão observada em 1/3/2010) 
 F19 colocou a P2 outra dúvida sobre o momento de marcar as presenças. 
Partilhou que a partir de uma certa hora na sua sala, havia um responsável que 
marcava as presenças dos outros. 
 P2 respondeu que não, quem marca a presença é a própria criança. 
 (Diário de bordo, sessão observada em 1/3/2010) 
Na tabela 35 é de referir que P2 deu muitos exemplos da sua prática para clarificar as 
dúvidas dos formandos sobre os momentos da agenda do MEM, como podemos ver nos 
exemplos a seguir transcritos: 
  A F14 questionou: Como se inscrevem as crianças que chegam tarde e quiserem 
contar alguma coisa? 
  P2 olhou para a F14 e falou-lhe da sua experiência na sala. Se for um assunto 
que possa ficar para outro dia, inscreve-se logo para o dia seguinte. Se for uma 
coisa muito importante, é claro que podia dizer sem estar inscrito. 
(Diário de bordo, sessão observada em 15/3/2010) 
 P2 continuou a explicar que há tarde se faz animação cultural ou atividades 
curriculares comparticipados.  
 P2 deu exemplos de atividades que se podia fazer nas salas. 
 Os formandos registavam os exemplos que P2 dizia. 
 Um dos formandos perguntou quando em que altura essas atividades eram 
preparadas. 
 P2 respondeu que podia ser preparado com os meninos durante a parte da 
manhã ou preparadas pelo educador no tempo livre. 
 P2 referiu o que fazia com os seus alunos nas tardes, durante os dias da semana. 
(Diário de bordo, sessão observada em 15/3/2010) 
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P2 após explicar as atividades distribuídas no tempo, perguntou se os formandos 
queriam partilhar como é que organizavam os dias nas escolas. F19 quis explicar como 
é que na sua escola planificavam. F19 explicou como é que planificava e P2 referiu que 
já sabia que na sua escola planificavam assim. Não valorizou o seu pensamento nem 
encorajou os formandos para momentos de reflexão em conjunto sobre a situação. 
F19 pareceu ficar incomodada com a formadora, como podemos ver no seguinte 
episódio: 
 F19 explicou-lhe que tinha uma folha para cada dia da semana fixava na parede, 
(…) 
 P3 disse que compreendia que as educadoras da instituição onde F19 fizessem 
assim, no entanto, P4 referiu que as educadoras daquela instituição já 
trabalham há muitos anos com o modelo, que têm práticas muito enraizadas, e 
que adaptam muitas coisas do 1ºciclo para o pré-escolar. 
 P4 ainda referiu que compreendia que F19 não usasse o Plano do Dia e 
continuasse a usar a agenda semanal, pois poderia ser colocada de parte na 
escola. 
 F19 respondeu que estava ali para partilhar experiências. O modelo não pode 
ser tábua rasa, ou então não poderia ser chamado modelo, mas sim método.  
 P3 convidou F19 a trazer os instrumentos onde registava o que faziam durante a 
semana para a próxima sessão. 
 F19 pareceu-me ficar um pouco incomodada, com as reações de P2 e P3.  
(Diário de bordo, sessão observada em 15/3/2010) 
Da análise desta sessão salienta-se que: 
- P2 foi transmitindo como é que as atividades do modelo da Escola Moderna no pré-
escolar estão distribuídas no tempo. Os formandos tiveram um papel passivo na 
construção dos conhecimentos (tal como ilustrado nos seguintes excertos): 
- Para uma clarificação de ideias F2 deu exemplos da sua prática: 
 F19 partilhou uma dificuldade sobre o momento de atividades e projetos: 
Quando estou a apoiar um projeto sinto dificuldades para apoiar os outros 
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alunos nas áreas da sala. Como ainda são pequenos estão constantemente a 
chamar-me para os ajudar. Como posso chegar a todos? 
 P2 disse à formanda que era uma dificuldade de muitas educadoras e falou-lhe 
um pouco da sua experiência na sala. 
(Diário de bordo, sessão observada em 15/3/2010) 
- Os formandos à medida que P2 e P3 transmitiam as atividades do modelo, faziam 
muitas questões. As questões eram respondidas de forma imediata, não permitindo que 
os formandos verbalizassem o seu pensamento, como podemos ver na seguinte 
transcrição: 
 Os formandos à medida que P2 ia falando, interrompiam e questionavam.  
 A formadora respondeu, de uma forma imediata, a todas a questões feitas, com 
um tom de voz suave.  
(Diário de bordo, sessão observada em 15/3/2010) 
- O planeamento da atividade foi planificado pelas formadoras. 
4.2.8 5ª Sessão Observada 
A dimensão “Modos de ação pedagógica das formadoras na Oficina”, cuja síntese se 
apresenta na tabela 36, descreve as práticas Supervisivas da formadora P3 na sessão do 
dia 12 de abril de 2010. Desta dimensão emergiram três categorias, dezassete 
subcategorias e cinquenta e duas unidades de registo. 
Tabela 36 - Sinopse das Categorias e Subcategorias presentes nas Práticas Supervisivas das Formadoras 
contemplados na sessão de formação de 12/4/2010 
Categorias Subcategorias Sujeitos 
Nº de Unidades de 
Registo 
Apresentação dos 
conteúdos das 
sessões 
Dá exemplos P2 8 
Dá explicações P2 7 
Organiza a turma P2 4 
Organização da 
situação de 
Dá exemplos P3 6 
Dá explicações P3 8 
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aprendizagem Utiliza as aquisições anteriores, 
combina as informações 
P3 1 
Define a tarefa P3 2 
Organiza a turma P3 2 
Organiza o trabalho P3 1 
Apresenta material para 
observação 
P3 6 
Questiona P3 8 
Reforça positivamente P3 3 
Reforça negativamente P3 1 
Clarifica/ Esclarece dúvidas P3 1 
Dá imediatamente respostas às 
perguntas feitas 
P3 10 
Orienta P3 2 
Ambiente afetivo-
relacional 
Escuta o formando P3 1 
 
A dimensão “Modos de ação pedagógica das formandas na Oficina”, cuja síntese se 
apresenta na tabela 36, descreve as práticas Supervisivas dos formandos na sessão do 
dia 12 de abril de 2010. Desta dimensão emergiram duas categorias, onze subcategorias 
quarenta e quatro unidades de registo. 
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Tabela 37 - Sinopse das categorias e subcategorias presentes nas Práticas Supervisivas das Educadores 
Formandos contemplados na sessão de formação 12/04/2010 
Categorias Subcategorias Nº de Unidades de Registo 
Sistema de aprendizagem: 
receção do conteúdo 
Escuta 4 
Não toma atenção 3 
Dá uma resposta 3 
Tira notas 1 
Comenta a informação 2 
Reflete sobre a informação dada 1 
Sistema de aprendizagem: 
expressão-produção 
Questiona 14 
Contribui com ideias 3 
Fala do que faz 5 
Apresenta produções 6 
Fala das dificuldades 2 
 
Através da tabela 37 percebemos que os formandos nesta sessão evidenciaram um papel 
mais ativo na construção das suas aprendizagens Para além da partilha das reflexões 
realizadas, iniciadas na sessão do dia 1 de março, F14 partilhou um mapa de atividades 
que realizou para os seus alunos planificarem as atividades e F1 partilhou o mapa de 
tarefas o mapa de presenças e o mapa das comunicações. 
P3 valorizou o trabalho de F14. Valorizou o mapa de tarefas de F1 e valorizou as 
reflexões feitas por um grupo de trabalho Em relação ao mapa de presenças, realizado 
pela mesma formanda, P3 referiu aspetos do mapa que não considerava corretos, 
justificando o porquê. P3 Não envolveu o grupo para a discussão do que não estava 
correto no mapa de presenças de F1. Outro aspeto que ressalta da análise da tabela 37 é 
o elevado número de perguntas que as formandas formulam ao longo da sessão. No 
entanto, a formadora F3 assume um papel de transmissão de conhecimentos, pois 
fornece muitas vezes uma resposta imediata às questões colocadas. Nos seguintes 
excertos, vemos episódios que ilustram esta situação: 
 F14 fala das dúvidas que tem, para introduzir o mapa ao grupo, uma vez que 
ainda não introduziu o mapa na sua sala; 
 P3 dá-lhe alguns exemplos do que pode dizer ao grupo, sobre este mapa; 
 P3 mostra um outro mapa de regulação do grupo: o Mapa das Comunicações; 
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 Explica como funciona. F9 coloca questões sobre este mapa e P3 responde; 
(Diário de bordo, sessão observada em 12/4/2010) 
 F17 coloca a questão: É importante todos terem uma tarefa? 
 P3 respondeu; e 
 P2 e P3 trocam pontos de vista sobre esta questão. 
(Diário de bordo, sessão observada em 12/4/2010) 
Houve no entanto situações em que F3 pediu para aos formandos lerem novamente as 
reflexões, de forma a dar resposta às suas dúvidas (situação pouco frequente), como 
podemos ver no excerto a seguir: 
 F1 coloca uma questão a P3: Que tipo de perguntas é que os meninos fazem nas 
comunicações? 
 P3 dá vários exemplos de situações que costumam ocorrer na sua sala; 
 F14 também deu exemplos de situações; e 
 P3 pede ao grupo, que leu os textos e refletiu sobre as comunicações para lerem 
as reflexões. 
(Diário de bordo, sessão observada em 12/4/2010) 
P3 ao longo da sessão utiliza informações que os formandos vão mencionando e 
aproveita para dialogar sobre essas questões, como podemos ver excerto a seguir. Ainda 
neste excerto, podemos perceber que os formandos se mostram muito atentos e curiosos 
quando a formadora apresenta materiais, como por exemplo o mapa de atividades: 
 Uma vez que o grupo falou do mapa de atividades, P3 mostra um mapa de 
atividades. 
 Os formandos mostravam-se muito atentos e curiosos. 
 P3 explicou como é que se utiliza aquele mapa. 
 F18 coloca uma dúvida sobre este mapa. 
 P3 respondeu à questão, explicando como se regula este mapa. 
 As formandas continuaram a ouvir muito atentamente. 
 Tiram notas. 
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 P3 deu exemplos de diálogos, que surgem quando as crianças planificam as 
atividades. 
 F11 coloca uma questão: O mapa é avaliado mensalmente? 
 P3 explicou como e quando é que se avalia o mapa de atividades. 
 O grupo que refletiu sobre o tema “Atividades e Projetos”, lê as reflexões que 
fizeram sobre o texto. 
 As colegas da formação ouvem atentamente o grupo. 
 P2 e P3 também ouvem atentamente. 
 P3 explica as funções do adulto, no tempo de atividades e projetos. 
(Diário de bordo, sessão observada em 12/4/2010) 
No episódio acima, é possível ainda observar que P3 explicou as funções do adulto no 
momento “atividades e projetos” sem utilizar o questionamento. No entanto, P3 utilizou 
o questionamento noutros momentos da sessão para que os formandos expressassem as 
suas ideias como podemos ver no excerto a seguir. No entanto, este questionamento é 
de facto pouco frequente: 
 P3 pergunta ao grupo o que é que elas acham que se faz no Tempo 
Curricular Comparticipado. 
 F19 dá exemplos do que se pode fazer. 
 P3 deu mais exemplos. 
 P3 perguntou se às formandas se trabalham assim nas escolas. 
 As formandas respondem que não. 
 (Diário de bordo, sessão observada em 12/4/2010) 
Quando os formandos intervêm para falar das suas dificuldades, P3 contribui com 
sugestões e dá a sua opinião sobre o assunto, não estimulando no entanto o 
envolvimento de todos os formandos no desenvolvimento da sessão, ou seja, não há 
discussão sobre as dúvidas colocadas como podemos ver nos seguintes excertos: 
 F9 pede a palavra e diz que tem dúvidas sobre o nome que dá a uma 
tarefa do aluno que está a gerir a sala: É presidente, chefe, responsável? 
 P3 refere que chama responsável da semana. 
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 F14 diz que não lhe faz muito sentido chamar ao aluno responsável, pois 
responsáveis são todos. 
 F19 referiu que na sua sala tem presidentes. 
 P3 perguntou a F19: Mas tens presidente de quê? Da República, da Junta? 
 F19 mostrou-se pensativa, mas não justificou a sua resposta. 
(Diário de bordo, sessão observada em 12/4/2010) 
 F8 partilha a experiência da utilização do mapa das presenças na creche. 
Fala de dificuldades que sente. 
 P3 ajudou-a a encontrar novas estratégias. 
(Diário de bordo, sessão observada em 12/4/2010) 
Da análise das observações desta sessão salientam-se os seguintes pontos: 
- P3 propôs situações de aprendizagem diversificando estratégias. Os formandos 
intervieram na sessão para lerem as reflexões feitas em grupo, para questionarem ou 
tirarem dúvidas sobre o que estavam a ouvir, para partilharam com o grupo os 
instrumentos de pilotagem e para expressarem as suas ideias.  
-A formadora P3 respondeu de imediato às questões colocadas pelos formandos, não 
envolvendo o grupo na sua discussão parecendo assumir um papel de transmissora de 
conhecimentos. 
- O planeamento da sessão foi planificado pelas formadoras.  
4.2.9 6ª Sessão Observada 
A dimensão “Modos de ação pedagógica das Formadoras na Oficina”, cuja síntese 
se apresenta na tabela 38, descreve as práticas Supervisivas das formadoras P2, P3 e P4 
na sessão do dia 19 de abril de 2010. Desta dimensão emergiram quatro categorias, 
dezassete subcategorias e noventa e uma unidades de registo. 
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Tabela 38 - Sinopse das categorias e subcategorias presentes nas Práticas Supervisivas das Formadoras P2; P3 
e P4 comtemplados na sessão de formação do dia 19/04/2010 
Categorias Subcategorias Sujeitos 
Nº de Unidades de 
Registo 
Apresentação dos 
conteúdos das 
sessões 
Expõem sem solicitar a 
participação da turma 
P2 3 
Dá exemplos P3, P4 5, 7 
Dá explicações P3, P4 9, 1 
Utiliza as aquisições anteriores, 
combina as informações 
P4 5 
Organização da 
situação de 
aprendizagem 
Define a tarefa P2 e P3 1 
Levanta o problema/situação P4 3 
Apresenta material para 
observação 
P4 1 
Disposição para a 
aprendizagem 
Questiona P3, P4 1, 16 
Reforça positivamente P4 4 
Reforça negativamente P4 2 
Clarifica/ Esclarece dúvidas P4 9 
Explora o contributo dos 
formandos 
P4 10 
Encoraja P4 2 
Orienta 
P3 
P4 
3 
8 
Dá imediatamente respostas às 
perguntas feitas 
P4 1 
Estimula a reflexão P4 3 
Ambiente afetivo-
relacional 
Expressa satisfação P4 2 
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Tabela 39 - Sinopse das categorias e subcategorias presentes nas Práticas Supervisivas dos Formandos P2; P3 
e P4e P4 comtemplados na sessão de formação do dia 19/04/2010 
Categorias Subcategorias Nº de Unidades de Registo 
Sistema de aprendizagem: 
receção do conteúdo 
Dá uma resposta 5 
Justifica a sua resposta 1 
Comenta a informação 2 
Reflete sobre a informação dada 1 
Sistema de aprendizagem: 
expressão-produção 
Faz uma pergunta 17 
Contribui com ideias 2 
Fala das dificuldades 3 
Dá a sua opinião 8 
 
A dimensão “Modos de ação pedagógica dos Formandos na Oficina”, cuja síntese se 
apresenta na tabela 39, descreve as práticas supervisivas dos formandos na sessão do dia 
19 de abril de 2010. Desta dimensão emergiram duas categorias, oito subcategorias e 
trinta e nove unidades de registo. 
A sessão começou com a entrega dos escritos dos formandos para o portfólio. Parece-
nos que P2 ao dar feedback sobre os escritos dos formandos está a facilitar o processo 
de avaliação da Oficina e está a apoiar e estimular a escrita dos formandos.  
Quando se olha para a sinopse dos indicadores das formadoras (ver tabela 38) 
evidencia-se o número de referências das subcategorias “Questiona”, “Dá exemplos”, 
“Dá explicações”, “Utiliza aquisições anteriores, combinando informações”, 
“ Clarifica”, “Esclarece dúvidas”, “Explora o contributo dos formandos” e “Orienta”.  
Sobre a subcategoria “Questiona” (ver tabela 38), ao longo da sessão é notável que P4 
utilizou o questionamento com o objetivo de o conselho e o diário de turma vir a ser 
mais bem compreendido, como vemos no exemplo que se segue: 
Quando P4 inicia a temática do conselho de turma e o diário de grupo, a 
formadora começa por perguntar aos formandos o que é que os formandos sabem 
sobre o conselho ou sobre o diário. Depois pede a um formando para ler o texto 
do respetivo assunto em voz alta e pede ao grupo para comentarem o que 
ouviram. P4 ainda faz outra pergunta sobre o conselho ao grupo: 
 (…) 
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 P4 pede aos formandos para falarem sobre o que elas já fazem, em relação a 
este instrumento.  
 P4 pede para os formandos lerem o texto do guião. Uma das formandas lê o 
texto do guião em voz alta 
 (…) P4 pede às formandas para comentarem o que acabaram de ouvir.  
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
Ao longo da sessão P4 utiliza com frequência o questionamento para os formandos 
verbalizarem o que pensam ou o que sentem sobre o assunto. A seguinte transcrição 
ilustra o questionamento acerca da descrição do que fazem: 
 F7 colocou a questão: No conselho devemos começar a dialogar pela coluna do 
Gostámos ou pelo não gostámos? 
 P4 perguntou-lhe: Por onde achas que se deve começar?  
 F7 respondeu. 
 P4 de seguida, perguntou aos formandos como é que eles faziam, porque ela 
gostava de ouvir os formandos. 
 Duas formandas partilharam como faziam na sua sala. 
 P4 perguntou quais as razões de fazerem assim. 
 P4 pediu aos formandos que ainda não utilizavam o diário, para darem a sua 
opinião sobre o que as duas formandas partilharam da utilização do diário.  
 F2 deu a sua opinião. 
 P4 fez uma pergunta a F2. 
 F2 diz a sua opinião  
 e P4 sorri. 
 F18 deu a sua opinião. 
 F16 também deu a sua opinião. 
 P4 ouviu atentamente.  
 (Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
P4 parece ter-se focalizado no significado das ações dos formandos e na interpretação 
das ações que os formandos fazem, para que estes organizem a experiência das suas 
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práticas para uma posterior interpretação dos princípios e das práticas do modelo do 
MEM. 
Para além das perguntas de descrição do que faz e do que pensa, em cima referidas, P4 
utiliza também as perguntas para interpretação. Através do questionamento do porquê 
dos atos de ensino, P4 leva os formandos a descobrirem os princípios pedagógicos do 
MEM, como podemos ver nos seguintes excertos: 
 Os formandos colocaram dúvidas a P4 sobre a implementação do modelo nas 
suas salas.  
 P4 foi sempre respondendo e questionando as formandas.  
 P4 para incentivar os formandos a utilizar o modelo colocou a questão: Qual 
foi o melhor professor que vocês tiveram ao longo da vida? 
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
 P4 pede para os formandos lerem o texto do guião. Uma das formandas lê o 
texto do guião em voz alta 
 (…) P4 pede aos formandos para comentarem o que acabaram de ouvir.  
 P3 coloca uma questão para refletir: Porque é que F4 diz que o diário de turma 
é o coração do movimento? 
 P4 encoraja as pessoas a falarem sobre o que sabem sobre o diário de turma. 
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
Ao longo da sessão também é notável que P4 dá muitos exemplos da sua prática, com o 
objetivo de clarificar ideias e ajudar os formandos nas dificuldades sentidas, como 
podemos ver nos seguintes excertos: 
 P4 agarra num projeto que P2 tinha levado e leu as fases daquele projeto. 
 Explica a importância de fazer projetos com os alunos. 
 Dá vários exemplos como podem surgir projetos na sala. 
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010 
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 P4 contou a sua experiência de vida: estava há 30 anos numa escola em 
que todas trabalhavam com o modelo e há dois meses foi colocada numa 
escola em que as crianças não trabalhavam com este modelo de ensino. 
Partilhou com as formandas que introduziu o diário no segundo dia de 
trabalho naquela escola. 
 F14 perguntou a P4 como conseguiu pôr o modelo a funcionar, uma vez que 
estávamos no 3º período? 
 P4 partilhou a sua experiência. 
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
 F1 partilha as dificuldades quando tentou implementar na sua sala a metodologia de 
projeto. P4 tentou compreender a causa do problema, no entanto, o problema não foi 
discutido pelo grupo, como ilustra o seguinte excerto: 
 F1 partilha que já fez um projeto na sua sala. Fala nas dificuldades que teve 
com aquele projeto. 
 P4 pergunta à formanda: Quanto tempo durou o projeto? 
 F1respondeu. 
 P4 abanou a cabeça, dizendo que não pode ser, que aquele projeto, se fazia num 
dia. 
 F1 partilhou outras dificuldades. 
 P4 apontou várias razões para essas dificuldades. 
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
Sobre a subcategoria “Explora o contributo dos formandos” (tabela 38) é de referir 
que, ao longo da sessão, P4 partiu das questões ou dúvidas dos formandos para 
clarificar, reconstruir novas ideias e integrou o novo no conhecido. Sendo assim, P4 
gerou processos de crescimento centrados nos formandos, como podemos ver nos 
seguintes excertos: 
 Uma das formandas questionou: A heterogeneidade de idade traz vantagens 
para o grupo? 
 P4 coloca a pergunta de uma outra forma para os formandos refletirem. 
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 F1 responde 
 P4 concorda com a opinião da formanda e refere as vantagens de uma grupo 
ser heterogéneo em idades.  
 P4 sobre este assunto, coloca outra questão para os formandos. 
 Um formando respondeu. 
 P4 abanou a cabeça dizendo que concordava  
 e explica o papel das crianças mais velhas no grupo. 
 Os formandos que tinham grupos heterogéneos partilharam a sua experiência e 
falaram sobre as vantagens de trabalhar com grupos assim. 
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
 F1 refere que já colocou o diário na sua sala, mas que ainda não tinha nada 
escrito. 
 P4  sorriu e disse: Eu não acredito que tens o diário vazio! 
 F1 justificou porquê. 
 P4 pediu ajuda aos formandos para darem exemplos de como dinamizar o 
diário. 
 P4 sugeriu às formandas para escreverem muito no diário, pois os meninos têm 
que perceber através do educador as funcionalidades do diário. Quanto mais 
vocês escreverem no diário, mais os vossos alunos se apropriam do instrumento! 
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
Em relação à subcategoria “Orienta”, (ver tabela 38), é de referir que P4 ajuda os 
formandos a encontrar estratégias, dá sugestões para o adulto atuar, de acordo com as 
suas perceções de ensino, para as dificuldades dos formandos, como podemos ver nos 
seguintes excertos: 
 F10 fala de uma situação negativa em relação ao diário. Comenta que os pais 
entram na sala e leem o que está escrito no diário. 
 P3 dá indicações de como agir nessa situação.  
 P4 dá o seu ponto de vista sobre a situação.  
 P4 dá sugestões sobre o que deve dizer aos pais e como se deve falar aos pais. 
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 P4 ainda dá exemplos muito positivos da relação que tem tido com os pais da 
sua sala. 
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
 
 Em relação às tomadas de decisão do conselho, P4 deu o seu ponto de vista em 
relação à votação.  
 Esclarece as desvantagens da votação e as vantagens da negociação. 
 Voltou a dar indicações de como gerir um conselho. 
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
Ao longo da sessão, P4 também antecipa situações que podem acontecer em 
determinado momento, dando sugestões de como o adulto deve agir perante essas 
situações, como podemos ver nos seguintes excertos: 
 F10 também faz uma pergunta. 
 P4 dá exemplos de situações que pode acontecer no dia-a-dia, quando 
começarem a utilizar o diário.  
 P4 dá várias sugestões do que podem fazer perante aquelas situações. 
(Diário do Investigador, sessão observada em 19/4/2010) 
 P4 sublinhou novamente que o conselho não é um momento fácil. 
 Deu vários exemplos de situações que podem ocorrer no conselho.  
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
Na subcategoria “Dá explicações” (ver tabela 38), é de referir que P4 justifica e explica 
o que diz sobre o MEM, como podemos ver nos seguintes excertos: 
 P4 retomou -se tema do diário de turma. Citou uma frase de Sérgio Niza sobre o 
diário.  
 P4 sublinhou que o diário é o instrumento mais difícil de utilizar na sala. 
Justificou porquê. 
(Diário de bordo, sessão observada em 19/4/2010) 
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Da análise desta sessão salienta-se: 
- As estratégias de formação de P4 parecem ter como objetivo tornar os professores 
mais competentes para analisarem as questões do seu quotidiano e para sobre elas 
agirem; 
-P4 ajudou os formandos a perceberem o que é trabalhar com um modelo, sublinhando 
que no MEM havia leis, que não era uma anarquia. Explicou ainda as funções dos 
instrumentos de pilotagem na sala; 
- Os formandos fizeram muitas questões ao longo da sessão. Esta capacidade de 
questionar as práticas parece ser um motor de desenvolvimento e de aprendizagem; 
- Houve partilha de experiências e interações entre a formadora e formandos; 
- P4 teve capacidade de orientar e de estimular o pensamento através do questionamento, 
incentivando-os a melhorar e a refletir sobre as suas práticas; 
-P4 teve capacidade para ouvir e clarificar. 
4.2.10 7ª Sessão Observada 
A dimensão “Modos de ação pedagógica para a Oficina”, cuja síntese se apresenta na 
tabela 40 descreve as práticas supervisivas utilizadas pelas formadoras P3, na sessão do 
dia 5 de maio de 2010. Desta dimensão emergiram três categorias, doze subcategorias e 
vinte e seis unidades de registo. 
Tabela 40 -Indicadores presentes nas Práticas Supervisivas das Formadoras 
Categorias Subcategorias Sujeitos 
Nº de Unidades de 
Registo 
Apresentação dos 
conteúdos das 
sessões 
Dá exemplos P3 2 
Organiza a turma P3 1 
Apresenta material para 
observação 
P3 2 
Disposição para  
aprendizagem 
Questiona P3 3 
Solicita P3 3 
Reforça positivamente P3 4 
Reforça negativamente P3 1 
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Clarifica/ Esclarece dúvidas P3 1 
Explora o contributo dos 
formandos 
P3 1 
Encoraja P3 3 
Orienta P3 3 
Ambiente afetivo-
relacional 
Escuta o formando P3 2 
Tabela 41- Indicadores presentes nas práticas supervisivas dos Formandos contemplados na sessão de 
formação 05/05/2010 
Categorias Subcategorias Nº de Unidades de Registo 
Sistema de aprendizagem: 
receção do conteúdo 
Escuta 1 
Dá uma resposta 3 
Sistema de aprendizagem: 
expressão-produção 
Questiona 4 
Contribui com ideias 4 
Apresenta produções 5 
Troca impressões com outras 
formandas 
1 
Fala das dificuldades 4 
Pede ajuda 1 
Dá a sua opinião 3 
Discute ideias 1 
Ambiente afetivo-relacional Expressa satisfação 2 
 
A dimensão “Modos de ação pedagógica dos formandos na Oficina”, cuja síntese se 
apresenta na tabela 41, descreve as práticas supervisivas dos educadores formandos na 
sessão do dia 5 de maio de 2010. Desta dimensão emergiram três categorias, onze 
subcategorias e vinte e nove unidades de registo. 
Nesta sessão, uma formanda começou por partilhar sentimentos em relação ao modelo 
pedagógico do MEM. Pediu para fazer a mesma formação para o próximo ano letivo. 
Este indicador leva-nos a afirmar que Oficina provocou o desejo de mudança na prática 
da formanda. A mesma formanda também partilhou a sua ansiedade, em relação à 
construção do portfólio. A formadora P3 motivou o grupo para a realização do portfólio, 
dando sugestões e pistas para a realização do mesmo. Sendo assim, P3 ajudou a criar 
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condições de sucesso, de apoio, de encorajamento e incentivo para que os formandos 
deem o seu melhor. 
Os dados da tabela 40 indica que os formandos, nesta sessão, evidenciaram um papel 
mais ativo na construção das suas aprendizagens, pois as formadoras partiram dos 
projetos realizados pelos alunos dos formandos. A partir dos projetos já realizados, 
alguns formandos explicaram as fases dos seus projetos e falaram das dificuldades 
sentidas na metodologia de projeto. P3 ao pedir para os formandos apresentarem o 
trabalho de projeto já realizado com os alunos, parece ter contribuído para a 
consciencialização da sua atuação, ajudando-os a identificar problemas. Esta estratégia 
utilizada por P3 parece ir ao encontro da noção de reflexão sobre ação, desenvolvida por 
Schön (1987), autor da corrente que perspetiva a prática profissional como reflexiva, 
pois o olhar a posteriori sobre o trabalho desenvolvido ajuda o formando a perceber 
melhor o que aconteceu durante o seu trabalho e como resolver as dificuldades sentidas. 
Os formandos que apresentaram os projetos parecem ter tomado consciência do trabalho 
desenvolvido, através de uma descrição verbal: 
 P3 pediu aos formandos para alguém se oferecer a comunicar os projetos que já 
fizeram com os alunos; 
 F14 ofereceu-se para comunicar os projetos que já realizou na sua sala. F14 
mostrou o álbum do projeto. Falou das fases do seu projeto; 
 (…)P3 colocou uma questão a F14; 
 F14 responde; 
 P3 deu algumas sugestões a F14 e relembrou as fases da metodologia de projeto; 
 P3 colocou outra pergunta; 
 P3 respondeu; 
 F14 comunicou um projeto dos seus alunos e explicou como surgiu um projeto 
na sua sala; 
 F14 comentou que não estava satisfeita com o projeto que desenvolveu. Acha 
que deixou o projeto arrastar-se muito tempo; 
 P3 concordou com F14; 
 P3 encorajou F14, destacando aspetos muito positivo do projeto; 
 P3 contou as suas dificuldades quando fez o seu primeiro projeto. Partilhou a 
experiência; (Diário de bordo, sessão observada em 05/05/2010) 
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Na tabela 40 também é visível que P3 elogia o trabalho já realizado, incentivando assim, 
os formandos a continuaram ou a experimentarem a metodologia de projeto. 
Quando uma formanda partilhou como fez a avaliação do projeto, P3 referiu que a 
maneira como fez a avaliação não era a mais correta. Nesta situação, como podemos ver 
na transcrição que se segue, a avaliação do projeto (o problema) não foi caraterizado 
através da identificação de fatores. Os formandos não foram convidados a apresentarem 
as suas ideias, pelo que não foram levados a serem atores das suas próprias ideias. P3 
assumiu um determinado saber de como se faz a avaliação de projetos como podemos 
ver na seguinte transcrição: 
 A formanda que estava a comunicar o projeto dos coelhos, partilhou que no 
final do projeto fez uma avaliação do projeto com os alunos, mas tinha dúvidas se 
estava correto a forma como fez a avaliação; 
 P3 riu-se. Referiu que não estava muito correto; 
 P3 explicou como fazia a avaliação dos projetos na sua sala;(…) 
 Quando P3 chegou, começou outra formanda a apresentar um projeto feito 
pelos seus alunos; 
 P3 perguntou-lhe qual a duração do projeto; 
 A formanda respondeu; 
 A formanda partilhou que já fez um projeto em janeiro e outro em abril. Falou 
da evolução que sentiu do primeiro projeto que fez para o último; 
 Referiu que também tinha dúvidas na avaliação do projeto; e 
 P3 sugeriu aos formandos para provocarem os seus alunos, fazendo perguntas 
do projeto aos alunos. Depois o educador regista as opiniões dos alunos. 
 (Diário de bordo, sessão observada em 05/05/2010) 
P3 utilizou o questionamento para os formandos verbalizarem o seu pensamento, apenas 
uma vez: 
 P3 colocou uma pergunta aberta para todos os formandos: Quando os projetos 
estão terminados, onde é que os colocam? 
 As formandas responderam. 
 P3 concordou.  
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(Diário de bordo, sessão observada em 05/05/2010) 
Nesta sessão, os formandos mostraram-se muito satisfeitos por poderem ver a 
organização do espaço de uma sala MEM no pré-escolar, o que nos parece que ajudou 
os formandos a atingir uma maior compreensão dos princípios subjacentes à prática do 
modelo do MEM 
Após a análise da observação desta sessão salientam-se os seguintes pontos: 
- Os formandos ao apresentarem projetos já realizados com os alunos ao grupo de 
formandos e formadoras, tiveram um papel ativo na construção de conhecimentos da 
metodologia de projeto; 
- P3 valorizou o diálogo para a compreensão de práticas do modelo. P3 valorizou o 
trabalho realizado dos formandos que apresentaram os projetos; 
- P2 e P3 permitiram que os formandos observassem salas organizadas de acordo com o 
modelo, ajudando na construção e reconstrução na visão de cada educador formando; 
- O questionamento para verbalização do pensamento, foi uma estratégia utilizada 
pouco frequentemente por P3.  
4.3 Balanço do processo formativo 
A dimensão “ Balanço do Processo Formativo”, cuja sinopse se apresenta na tabela 42, 
apresenta as perspetivas que os entrevistados, numa conversa informal, revelaram 
acerca do processo formativo desenvolvido até março. Esta entrevista foi feita a doze 
formandos, com o intuito de compreender se a Oficina está a ir ao encontro das 
expectativas iniciais e pretende compreender as perceções dos formandos em relação ao 
impacto na mudança da prática com os seus grupos. Deste tema emergiram quatro 
categorias, vinte e seis subcategorias e cento e cinquenta e oito unidades de registo que 
analisaremos a seguir: 
 
 
 
 110 
 
Tabela 42- Sinopse da Dimensão “Balanço do processo supervisivo” 
Categorias Subcategorias Nº de Unidades de Registo 
Reconhecimento da formação 
Ao nível afetivo 17 
Ao nível da organização e 
funcionamento 
8 
Ao nível cognitivo 17 
Ao nível das colegas 3 
Ao nível dos resultados da 
aprendizagem do educador 
17 
Ao nível dos resultados da 
aprendizagem dos alunos 
5 
Aspetos negativos 
Grupo 2 
Formadoras 6 
A nível da organização 8 
Formadoras 
Experiência 3 
Competências comunicativas 2 
Explicação e apresentação de 
conteúdos 
16 
Competências de orientação do 
formando 
7 
Constrangimentos e 
dificuldades 
Mudanças de dinâmicas de 
trabalho 
8 
Distribuição das atividades no 
tempo 
6 
Projetos 1 
Dinamização dos instrumentos 
de pilotagem 
1 
Falta de recursos humanos 3 
Ensino centrado no aluno 2 
Insegurança para trabalhar com 
o modelo 
15 
Horário da entrada dos alunos 1 
Número de crianças 1 
Apropriação do modelo pelos 
alunos 
2 
 111 
 
Criar autonomia no trabalho das 
crianças 
5 
Construção do portfólio 1 
Falta de tempo para reflexão 2 
 
Na categoria “Reconhecimento da Formação” emergiram seis subcategorias e sessenta 
e seis indicadores (tabela 43): 
Tabela 43 - Indicadores da categoria “Reconhecimento da Formação” a meio do processo formativo 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Reconhecimento 
da Formação 
Ao nível afetivo 
O tema das sessões está a ir ao encontro 
das minhas expectativas 
F19 
Tenho tirado muito proveito das sessões F3 
Por vezes sinto-me perdida com tanta 
informação e com esta maneira de 
trabalhar 
F3 
Sinto que o tempo passa a correr F3 
A Oficina está a atingir as minhas 
expetativas 
F14 
A Oficina está a ir ao encontro das 
minhas expetativas 
F10, F16, F17 
A Oficina está a superar as minhas 
expetativas 
F16 
A Oficina está a ser muito importante a 
nível pessoal e profissional 
F16 
Estou a gostar muito da formação F1 
O MEM é muito atual F1 
Por vezes saio das sessões “derrubada”, 
porque o trabalho que estava a 
desenvolver não estava a ir ao encontro 
do que estamos a dar nas sessões 
F1 
Sinto que a formação está a passar muito 
rápido 
F1 
 112 
 
As sessões são proveitosas F11 
Descobri de onde venho e para onde vou F11 
Está a ir ao encontro das expetativas F2 
Estou a gostar muito das formadoras F2 
A Oficina tem permitido alargar os 
horizontes 
F19 
A nível da 
organização e 
funcionamento 
Estou a gostar, porque as sessões 
permitem debater e partilhar práticas 
F19 
Sabia o que ia encontrar na formação. F2 
Estou a gostar da dinamização da 
Oficina 
F4 
As sessões estão muito bem organizadas F17 
A análise de textos permite reflexão 
sobre a prática 
F11 
 Existe a possibilidade de partilha de 
opiniões 
F11 
É muita informação F4 
A Oficina tem uma dimensão teórica e 
uma dimensão prática 
F4 
Não existe muita teoria F11 
Ao nível 
cognitivo 
A Oficina faz-me pensar sobre o 
trabalho 
F14 
A Oficina faz-me questionar o trabalho 
que faço. 
F14 
Sinto que estou a construir o meu 
percurso profissional 
F14 
Fico com uma enorme vontade em 
mudar 
F14 
 Com a Oficina comecei a olhar para a 
sala com um outro olhar 
F14 
A Oficina ajuda-me a conhecer o F16 
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modelo 
A Oficina está-me a ajudar a 
compreender o modelo 
F8 
A Oficina está a ser muito desafiante F1 
 A sessão com mais Impacto foi a sessão 
da “Rotina Pedagógica e Planeamento”  
F11 
Faz mais sentido planificar de acordo 
com os interesses das crianças 
F2 
Na formação inicial aprendi a planificar 
a mesma atividade para todos os miúdos 
F2 
É um desafio às nossas práticas F4 
 Temos que colocar em prática o que se 
aprende 
F4 
É tanta mudança que gostava de fazer, 
que às por vezes tenho a sensação de 
não saber por onde começar. 
F4 
É muito bom irmos aos sábados 
pedagógicos porque ficamos motivados 
através da prática de outros profissionais 
F4 
Ao nível das 
colegas 
Tenho ouvido outros pontos de vista que 
me tem ajudado a refletir sobre a prática 
F19 
Como estou em creche não posso 
interagir tanto com elas 
F8 
Fazem intervenções muito interessantes F1 
As colegas da formação falam de uma 
forma muito natural do modelo 
F2 
Ao nível dos 
resultados da 
aprendizagem 
do educador 
 Tenho aprendido imensos 
conhecimentos 
F3 
A nível de compreensão e objetivos 
estou a compreender 
F3 
Já criei a área das ciências com a ajuda 
dos alunos 
F3 
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Introduzi os instrumentos de pilotagem F3 
A Oficina ajuda-me a refletir na prática F10, F16, F17 
Percebi através da formação que não 
conhecia o modelo 
F18 
Tenho aprendido estratégias novas F8 
Tenho implementado o modelo. Só me 
falta o plano de atividades e os 
inventários 
F1 
Em menos de duas semanas fiz dois 
projetos 
F1 
Antes da Oficina fazia coisas do modelo 
mas não estava a ir ao encontro do que é 
dado nas sessões  
F1 
O MEM faz-nos avançar F1 
Percebi que devia ser facilitadora da 
aprendizagem 
F11 
Percebi que devo criar ambientes e 
recursos que os alunos possam aprender 
F11 
Com a Oficina constatei que tinha criado 
uma rotina monótona  
F11 
Criei mais áreas na sala  
F2 
 
Apoia os meninos na negociação do 
planeamento 
F2 
Aos poucos tenho mudado a postura na 
sala. A Oficina tem ajudado a ser melhor 
profissional. 
F4 
Ao nível dos 
resultados da 
aprendizagem 
dos alunos 
Têm mais autoestima e mais confiança F11 
Têm mais responsabilidade F11 
Gosto por comunicar as suas produções F11 
Têm consciência do papel ativo na sala F11 
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Os dados da tabela 43 explicam que a Oficina está a ser valorizada pelos formandos. Há 
formandos que referem que a formação está a ir ao encontro das expetativas e há outros 
focrmandos que referem que a formação está a superar as expetativas, como podemos 
ver nos seguintes excertos: 
 
Eu tenho tirado muito proveito de todas as sessões que temos tido. Tenho 
adquirido imensos conhecimentos. (F3) 
As sessões da Oficina estão a superar as minhas expectativas. A nível pessoal e 
profissional está a ser muito importante para mim. (F16) 
Em relação às sessões de formação, eu estou a gostar muito. Sinto que a 
formação está a passar muito rápido. Apesar desta altura do ano, estar muito 
cansada, gostava que houvesse tempo para aprofundar alguns temas. (F1)  
E o melhor de tudo, é que, descobri que a Educação está em constante movimento 
e esse facto é maravilhoso, pelo facto que sinto que descobri o meu caminho, de 
onde venho e para onde vou e já não ando tanto à deriva em busca de mais 
conhecimentos para fundamentar o porquê das minhas opções educativas. (F11) 
Com a análise dos excertos dos educadores entrevistados, podemos salientar que os 
dados apontam para o reconhecimento do interesse e da importância da formação. 
Em relação à subcategoria “A nível da organização e funcionamento”, verifica-se que 
F11, F19 e F4 salientaram que formação se está a constituir como centro de reflexão 
pela análise conjunta de práticas educativas. Dois formandos ainda valorizam o facto de 
a Oficina ser centrada nas práticas educativas, como podemos observar no seguinte 
relato: 
Eu estou a gostar da Oficina, porque as sessões permitem-me debater e partilhar 
situações relativas às práticas do modelo. Tenho ouvido outros pontos de vista 
sobre as práticas do Modelo, o que me tem ajudado a refletir sobre a minha 
prática e a prática das minhas colegas de escola”. (F19) 
 
As sessões estão a superar as minhas expectativas, pois considerava que iria 
existir muita teoria e tal não acontece. Existe a análise de textos e documentos 
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que permite refletir sobre a prática pedagógica e posteriormente, existe a 
possibilidade de partilha de opiniões entre as colegas. Considero fundamental. 
(F11). 
Em relação às sessões da Oficina estou a gostar, acho que a Oficina tem parte 
teórica, mas tem uma dimensão muito prática.  
Ao participar nesta Oficina tenho refletido muito sobre o meu trabalho. A Oficina 
fez-me  feito pensar que afinal até não trabalhava assim tão bem, que fazia coisas 
sem qualquer sentido”. (F4) 
Relativamente à análise da subcategoria “A nível cognitivo”, compreendemos que a 
formação tem representado um desafio ao seu desenvolvimento profissional, à 
compreensão das práticas do MEM no pré-escolar. Dois formandos salientam que têm 
tomado consciência da necessidade de mudar a prática educativa, como podemos ver no 
discurso de F14 e F4: 
(…) A Oficina faz-me pensar sobre as coisas. Com a Oficina sinto que levo um 
"abanão" forte sobre as coisas. Fico a pensar na quantidade de coisas que já 
podia ter feito na minha sala. Fico com uma vontade enorme de mudar. (F14) 
Acho que a Oficina é mesmo um desafio às nossas práticas! É por isso que 
quando saímos de lá pensamos, para que lado é que nos viramos! (risos) (F4) 
Neste contexto, um formando salienta a importância de algumas sessões presenciais 
terem de ir assistir às comunicações de relatos de práticas de educadores de infância, 
promovidos pelo MEM, como podemos ver no seu discurso: 
É bom ouvir outras pessoas, porque assim percebemos que na prática há outras 
pessoas que conseguem e que fazem. Ficamos motivados e pensamos que um dia 
também somos capazes de pôr em prática. (F4) 
F4 ainda referiu que em relação ao espaço materiais, com a Oficina comecei logo a 
olhar para a minha sala com um outro olhar. Isto mostra que a visão de F4 em relação, 
às aprendizagens dos alunos tornou-se mais abrangente. 
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Como reconhecimento positivo da formação, na subcategoria “Ao nível dos colegas”, 
F9 e F1 (ver tabela 43) destacam a importância de partilhar experiências e dúvidas, ou 
seja valorizam a entreajuda na formação. F8 refere que Como estou em creche, não 
posso interagir tanto. 
A subcategoria “Ao nível dos resultados da aprendizagem do educador” evidencia 
que a formação tem encorajado quase todos os entrevistados a experimentarem práticas 
novas, como podemos ver nos seguintes discursos: 
Claramente percebo que eu devo ser uma facilitadora da aprendizagem, devo 
criar ambientes e recursos que permitam aos alunos aprender e logo devo estar 
disponível, treinada para alterar atividades, quebrar rotinas, traças novos 
caminhos, desde que eles facilitem a aprendizagem. (…) sugeri ao grupo que 
elaborássemos um plano de atividades para que cada criança pudesse orientar o 
seu próprio trabalho e avalia-lo. Aderiram com entusiasmo. (…) Igualmente 
sugeri ao grupo que elaborássemos um mapa de tarefas, para que cada criança 
se responsabilizasse por um espaço da sala. (…). E verdade seja dita, os pares 
arrumam os seus espaços e depois avaliamos o seu desempenho. Esta dinâmica 
não só os responsabiliza agora como molda a sua personalidade (…).  
(…)Como te disse só não implementei o mapa de atividades e não fiz os 
inventários. (…) (F1) 
F1 ainda refere que fez um projeto que não correu muito bem, no entanto depois disso, 
já fiz dois em menos de uma semana. A Oficina para mim está a ser muito desafiante.  
F3 refere que criou mais uma área na sala: 
 
(…) Já criei a área das ciências com a ajuda do grupo. No entanto, não consigo 
que as crianças sejam autónomas nessa área. (F3) 
Acho que aos pouco tenho mudado a postura na sala. A Oficina ajudado a ser 
melhor profissional. (F4) 
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Em relação à organização da sala, com a Oficina criei mais áreas na sala e 
impus um limite de crianças por área, para não haver muitos conflitos. Eu acho 
que tenho feito pequenas alterações, mas que têm sido conseguidas. De manhã 
sento-me com eles para falar com eles sobre o que podem e querem fazer. 
Depois registo numa folha o que as crianças irão trabalhar. (F2) 
A formanda F8, refere no seu discurso que como está a lecionar na creche não pode 
experimentar as práticas do modelo, no entanto refere que tem compreendido melhor o 
modelo e tenho aprendido estratégias novas. (F8) 
Na categoria “Aspetos negativos” formularam-se três subcategorias e oito indicadores. 
Esta categoria (ver tabela 44) espelha as posições críticas de alguns dos formandos 
entrevistados relativamente ao grupo, às formadoras e à organização da formação. 
Tabela 44 - Indicadores da categoria “Aspetos negativos” a meio do processo formativo 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Aspetos negativos  
Grupo 
Não conhecer ninguém causou-
me inibição 
F2 
Senti que já vinha tarde por ser 
a pessoa mais velha e com mais 
anos de serviço 
F2 
Formadoras 
Esperava maior abertura a 
outros pontos de vista 
F19 
Estão muito centradas nas suas 
práticas 
F19 
Há sessões que não sinto tanta 
dinamização da parte das 
formadoras. 
F3 
Há sessões menos atraentes F8 
A nível da organização 
A Oficina começou muito tarde F18, F16 
Não faz sentido fazer tantas 
mudanças em janeiro 
F16 
 
F2 começa por referir duas situações que lhe causaram inibição. A primeira situação foi 
por ser a pessoa mais velha com mais tempo de serviço. A segunda situação que causou 
alguma inibição foi de não ter conhecer nenhuma colega na formação. 
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A subcategoria “Formadoras” (ver tabela 43), evidencia algumas situações que não 
agradaram a alguns formandos. F19 tem uma posição cética em relação às formadoras e 
explica-nos que a dinamização das sessões não está a ir ao encontro das suas expetativas: 
(…) porque estava à espera de uma maior abertura das formadoras 
relativamente a outros pontos de vista.  
As coisas não são estanques, penso que as formadoras têm que compreender 
outros pontos de vista, uma vez que as realidades não são todas iguais.  
 Penso que as formadoras deviam descentrar-se das suas práticas e ser mais 
abertas a outras práticas. Também penso que deveriam valorizar mais o ponto de 
vista das outras pessoas. A mim parece-me que pode-se chegar aos mesmos 
objetivos sem ser por o caminho que elas indicam”. (F19) 
F3 explica-nos que em algumas sessões não sentiu assim tanta dinamização por parte 
das formadoras. No entanto, F3 valoriza a dinamização das sessões de P4, como 
podemos ver no seu discurso: 
Quando a P4 estava presente nós aprendíamos mais. Como ela sabe muito, tem 
mais a transmitir. Não estou a dizer que a P2 e a P3 não ensinavam. Falavam 
muito do que fazem. Eram esforçadas, mas a P4 já tem muitos anos de 
experiência e tem uma prática bem estruturada e bem organizada. (F3) 
Em relação à subcategoria “Ao nível da organização” (tabela 44), dois formandos 
salientam como ponto negativo o facto de a formação ter iniciado em janeiro, isto é, já 
no 2º período. 
Tenho pena de as sessões não terem começado mais cedo, logo no início do ano 
letivo. Não faz muito sentido mudar tantas coisas em janeiro. Queria mudar, mas 
nesta altura já não faz sentido para o meu grupo. Já tenho uma rotina muito 
estruturada. (F16) 
Na categoria “Formadoras” (ver tabela 45) formularam-se três subcategorias e 
dezasseis indicadores. 
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Tabela 45 - Indicadores da categoria “Formadoras” a meio do processo formativo 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Formadoras 
Experiência 
A P4 tem muitos 
conhecimentos 
F3 
A P4 tem uma prática muito 
organizada e estruturada 
F3 
P2 e P3 estão mo bom caminho 
para serem formadoras 
F1 
Já conhecia algum trabalho de 
P2 e P3 
F2 
Competências 
comunicativas 
Estão a apresentar o modelo F14 
Não disperso a atenção quando 
P4 fala 
F1 
As formadoras conseguem 
motivar e manter a atenção das 
formandas 
F11 
Explicação e 
apresentação de 
conteúdos 
Quando a P4 está, nós 
aprendemos mais 
F3 
 P2 e P3 falam muito do que 
fazem 
F3 
Apresentam o trabalho que 
desenvolvem 
F14 
Gosto de ouvir as histórias de 
P3 
F18 
A postura de P3 tem evoluído 
ao longo dos tempos 
F8 
As formadoras conseguem 
motivar e manter a atenção das 
formandas 
F11 
As formadoras dão muito 
aquilo que sabem e fazem 
F4 
Falam de situações que lhes 
acontece 
F4 
As formadoras identificam as 
nossas dificuldades 
F4 
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A categoria “Formadoras” (ver tabela 45) explica que para além de F3, F1 também 
valoriza as competências comunicativas, a orientação, o encorajamento e a capacidade 
de diálogo de P4, no entanto refere que P2 e P3 ainda têm um caminho a percorrer para 
serem excelentes formadoras, como podemos ver nas suas palavras: 
Em relação às formadoras, a P2 e a P3 estão no bom caminho para serem 
formadoras (…). A P4 para além de ter muita experiência, tem o dom da palavra. 
Ela quando fala de alguma coisa, vai ao fundo da questão, argumenta e justifica 
muito bem o que está a dizer. Para além disso, não tem medo de dizer que não, 
faz-nos ver que as coisas devem ser de outra maneira. Faz-nos ver o caminho que 
é correto e dá-nos força para ir por aquele caminho. (…) Dá exemplos muito 
concretos e contextualizados, exemplos que eu nunca me esqueço e que me 
apropriei deles. (…) Tem um tom de voz que me envolve, não disperso a atenção 
nem por um segundo. (F1) 
F4, F3 e F18 salientam o facto de P2 e P3 explicarem o modelo, dando muitos exemplos 
das suas práticas.  
Gosto muito da formadora P3, porque gosto de ouvir as experiências dela. (F18) 
F4 ainda valoriza o questionamento, o desafio propostos pelas formadoras, a atitude das 
formadoras quando explicitam as consequências ao tentarem pôr em prática 
determinadas práticas do modelo e o apoio das formadoras na resolução de problemas, 
como podemos ver na seguinte transcrição: 
As formadoras dão muito daquilo que sabem e fazem, no entanto, também nos 
deixam pensar, colocam-nos questões e desafios. Acho que a Oficina é mesmo um 
desafio às nossas práticas! (…) Muitas vezes elas dizem-nos, quando fizerem isto 
ou aquilo vão sentir estas dificuldades. Muitas vezes eu sinto que é mesmo 
aquelas dificuldades que eu sinto. As formadoras ajudam-nos a encontrar 
soluções para os problemas, por isso uma pessoa fica sempre motivada para 
avançar. (F4) 
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Na categoria “Constrangimentos e dificuldades” (ver tabela 46) foram formulados 
treze subcategorias e trinta e quatro indicadores. 
Tabela 46- Indicadores da categoria "Constrangimentos e Dificuldades" a meio do processo formativo 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Constrangimentos e 
dificuldades 
 
 
 
Mudanças de 
dinâmicas de trabalho 
Não me faz sentido ter uma 
dinâmica no início do ano e 
cortar essa dinâmica a meio 
do ano. 
F3 
Preciso de compreender a 
dinâmica do modelo para pôr 
em prática 
F3 
Fazer mudanças a meio do 
ano foi a minha grande 
dificuldade 
F16 
Quebrar a rotina leva-nos a 
sentimentos de insegurança 
F11 
  
 
Distribuição das 
atividades no tempo 
Os vícios causam-me alguma 
dificuldade 
F2 
A minha maior dificuldade é 
conciliar a rotina do 
movimento com os horários 
do colégio 
F14 
Umas das minhas grandes 
dificuldades são os horários 
da instituição 
F4 
Projetos Dificuldades na gestão do 
tempo do projeto 
F1 
Dinamização dos 
instrumentos de 
Pilotagem 
Tive dificuldades em 
compreender determinados 
instrumentos 
F1 
 
 
Falta de recursos 
humanos 
Temos poucas pessoas a 
trabalhar na instituição 
F14 
Na escola tapamos muitos 
buracos. Quando alguém 
falta nós fazemos horas a 
F14 
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mais 
Não fiz muitas mudanças 
porque não ter auxiliar 
F18 
 
Ensino centrado no 
aluno 
Ainda tenho dificuldade em 
não ser eu a dizer o que é que 
vamos aprender hoje ou o 
que é que vamos fazer hoje 
F2 
Tenho dificuldade em dar o 
poder às crianças, ou seja, 
deixar que eu tenha o 
principal papel na ação 
F4 
Insegurança para 
trabalhar com o 
modelo 
Não consegui pôr em prática 
o modelo 
F3 
Muitas coisas ficaram por 
fazer 
F3 
 Comecei a pensar se a 
mudança era benéfica para o 
meu grupo 
F3 
Às vezes não faço certas 
coisas, porque ainda não 
estou à vontade para as fazer 
F14 
Muitas vezes esqueço-me do 
diário de turma 
F14 
Não fiz muitas mudanças por 
insegurança 
F18 
Não introduzi o plano de 
atividades por insegurança 
F1 
Tenho dificuldades em 
libertar-me das ideias feitas 
F11 
Não avanço muitas vezes por 
insegurança. Prefiro muito 
bem perceber como as coisas 
funcionam 
F4 
Horário de entrada 
dos alunos 
Os meninos da minha têm o 
hábito de chegar tarde à sala 
F14 
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Número de crianças 
Tenho um grupo muito 
grande, são 22 crianças 
F2 
 
 
 
Apropriação do 
modelo pelos alunos 
Tenho dificuldade em que o 
grupo se aproprie do diário 
de turma 
F14 
Não é um grupo que esteja 
desperto para escrever no 
diário de turma 
F14 
Quando eu comecei a 
trabalhar o grupo não dava 
nenhuma opinião. Tive 
dificuldades em passar o 
modelo para as crianças 
F4 
Criar autonomia no 
trabalho das crianças 
Não consigo que as crianças 
trabalhem autonomamente na 
área das ciências 
F3 
  O meu grupo tem muita falta 
de autonomia 
F3 
Não fiz muitas mudanças, 
porque o meu grupo tem 2 e 
3 anos 
F18 
Tenho um grupo de crianças 
muito pequenas, têm dois 
anos 
F2 
Construção do 
portfólio 
Estou com dificuldades em 
construir o portfólio 
F1 
Falta de tempo para 
reflexão 
Gostava de ter tempo para 
refletir com os profissionais 
da escola 
F14 
 
Como podemos ver na tabela 46 as dificuldades e os constrangimentos, a meio do 
percurso formativo, para implementar as práticas do modelo do MEM são muitos e 
bastantes divergentes. Todos os formandos entrevistados salientaram a insegurança em 
experimentar práticas novas. As seguintes transcrições espelham a insegurança dos 
formandos na mudança de práticas: 
 125 
 
Estou aqui a lamentar-me mas, tenho noção que a dificuldade está em mim! (…)  
Há coisas que ainda estou a experimentar pela primeira vez. Sei que há passos 
que ainda não consigo dar, porque tenho outros ainda por resolver. Percebes? 
(F14) 
Ainda sinto muita insegurança em fazer algumas coisas, percebes? Por isso, 
muitas vezes não avanço logo, prefiro perceber muito bem como as coisas 
funcionam. Só quando perceber bem como as coisas funcionam é que vou fazer 
com que o grupo avance”. (F4) 
A única coisa que eu ainda não introduzi foi o plano das atividades. Não 
introduzi, por insegurança. (F1) 
Comecei a pensar: Será que a mudança vai ser benéfica para as crianças?(…) 
Porque ainda não me sinto segura para aplicar o modelo. Decidi então, perceber 
e compreender bem o modelo, para no futuro pôr em prática. Tenho tirado notas 
para ver se no próximo ano vou tentar pôr em prática o que tenho aprendido, mas 
de uma forma organizada.  
Não quero mudar as coisas agora, percebes? A mim, não me faz sentido, ter uma 
dinâmica na sala e cortar com essa dinâmica de um momento para o outro a meio 
do ano. (F3) 
Já tenho uma rotina muito estruturada. Introduzir o modelo a meio do ano foi a 
minha principal dificuldade. (F16) 
F14 mencionou que um dos seus maiores entraves às práticas do modelo pedagógico do 
MEM é conciliar a rotina que o modelo propõe e com a rotina da (…) instituição. 
Estamos muito condicionados aos horários do colégio (…) Com a Oficina tenho 
repensado nos horários da tarde, de forma a aproveitar melhor as tardes para 
aprendizagens curriculares. (…) Aqui nas escola nós tapamos muitos buracos 
compensamo-nos umas às outras. Se uma auxiliar falta, nós temos que fazer horas a 
mais. Por vezes temos que almoçar mais cedo. Tudo isto cria alguma instabilidade a 
nível de sala.  
 126 
 
Neste excerto, é também evidente que F14 considera um obstáculo à estabilidade das 
práticas educativas na sala a falta de auxiliares de ação educativa. F8 também refere o 
mesmo obstáculo. Outra das dificuldades sentidas por F14 é as horas a que as crianças 
do seu grupo chegam à sala: 
Os meninos na minha sala têm o hábito de chegarem tarde à sala e irem embora 
tarde. (F14) 
F14 refere ainda como dificuldade, as crianças não irem escrever ao diário de turma e 
por isso, muitas vezes não realiza o conselho de sexta-feira: 
Ainda tenho dificuldade em que o grupo se aproprie do diário do grupo. Não é 
um grupo que esteja desperto para escrever no diário os conflitos. (…)  
Muitas vezes, ainda me esqueço do diário. Por isso, nem sempre faço conselho à 
sexta-feira. (F14) 
A mesma formanda destaca também, como entrave na mudança, a falta de tempo para 
refletir com as pessoas da sua equipa: 
Nós aqui na escola, também gostávamos ter tempo de reflexão entre nós 
educadores para podermos falar dos obstáculos na implementação do modelo. 
(F14) 
F1 afirmou que tem tido dificuldades em gerir o tempo dos projetos, com os alunos. A 
formanda ainda referiu que tem tido dificuldades na compreensão dos instrumentos que 
apoiam a prática do MEM. A mesma formanda ainda menciona estar a ter dificuldades 
em fazer o portfólio para a avaliação da Oficina 
F2 e F4 estão a sentir dificuldades em dar um papel ativo à criança na sala. 
F4 também menciona ter tido dificuldades em passar para as crianças o clima de livre 
expressão, como podemos ver na transcrição: 
Quando eu comecei a trabalhar o grupo nem sequer dava uma opinião. Tive 
dificuldades em passar a rotina do modelo ao grupo. (F4) 
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Dois formandos salientam que não podem fazer muitas mudanças na sua sala devido ao 
nível etário do grupo. 
A idade do grupo e o número de crianças é um dos principais entraves à mudança. 
(F2) 
Em relação às dificuldades, eu ainda não mudei muita coisa na minha sala, 
porque tenho um grupo de 2/3 anos. (F10)  
4.3.1 Síntese da dimensão ”Balanço Formativo” 
- A Oficina de Iniciação ao MEM, de uma forma geral, está a corresponder às 
expetativas dos formandos. A formação parece estar a sensibilizar para alterações nas 
práticas habituais dos formandos. Os formandos destacam que estão a gostar do modelo 
da Escola Moderna e da dinamização das sessões. Dois formandos destacam as 
competências comunicativas de P4. 
- Como pontos negativos alguns dos formandos entrevistados salientam o facto de a 
formação apenas ter começado em janeiro, as formadoras falarem muito das suas 
práticas e ter havido sessões do processo formativo pouco dinâmicas. 
- Sobre os obstáculos à mudança de práticas, muitos formandos salientam que as 
práticas adquiridas ao longo dos anos de aprendizagem e a insegurança nas práticas do 
modelo é uma dificuldade para a mudança. Os formandos referem ainda como 
obstáculos à mudança os horários fixos das escolas privadas, a falta de auxiliares de 
ação educativa nas salas, os alunos chegarem tarde, o nível etário dos alunos e a falta de 
tempo para refletir com os outros profissionais e o elevado número de crianças por sala. 
- As dificuldades que os formandos estão a sentir para implementarem o modelo da 
Escola Moderna na sala são dificuldades nas fases dos projetos realizados com os 
alunos, na compreensão da dinamização dos instrumentos de pilotagem, descentrar o 
ensino do professor para centrar na criança, promover a autonomia dos alunos e na 
construção do portfólio. 
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4.4 Questionário de Avaliação do Programa de Formação 
O questionário de Avaliação de Programa de Formação (Anexo III) foi aplicado aos 
formandos na última sessão de formação. Este questionário destinou-se a recolher a 
opinião de cada um dos formandos sobre a Oficina de Iniciação ao Modelo da Escola 
Moderna no pré-escolar. 
No que concerne ao programa proposto os formandos demonstraram o seu grau de 
satisfação em relação ao programa da Oficina, ao contributo das atividades para novas 
aprendizagens e à motivação para prosseguir o com o trabalho, como se pode observar 
na tabela 47. 
Tabela 47 - Grau de satisfação dos Educadores-Formandos quanto à Oficina de Iniciação ao MEM 
 
Satisfação global em 
relação ao programa 
proposto 
Contributo das atividades para 
a promoção de novas 
aprendizagens 
Motivação para 
prosseguir através de 
trabalho pessoal 
F1 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 
F2 5- Satisfaz Bem 6- Satisfaz Muito Bem 5- Satisfaz Bem 
F3 5- Satisfaz Bem 4- Satisfaz 5- Satisfaz Bem 
F4 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 
F5 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 
F6 5- Satisfaz Bem 5- Satisfaz Bem 5- Satisfaz Bem 
F7 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 
F8 5- Satisfaz Bem 5- Satisfaz Bem 5- Satisfaz Bem 
F10 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 
F11 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 
F12 5- Satisfaz Bem 5- Satisfaz Bem 5- Satisfaz Bem 
F14 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 
F15 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 
F16 5- Satisfaz Bem 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 
F17 5- Satisfaz Bem 5- Satisfaz Bem 5- Satisfaz Bem 
F18 5- Satisfaz Bem 6- Satisfaz Muito Bem 6- Satisfaz Muito Bem 
F19 5- Satisfaz Bem 4- Satisfaz 5- Satisfaz Bem 
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Como se pode observar (ver tabela 47), o grau de satisfação, quanto ao programa 
proposto é muito positivo. Oito formandos atribuíram a nota 6 (Satisfaz muito bem) e 
nove formando atribuíram 5 (Satisfaz bem)  
Em relação, ao contributo das atividades para a promoção de novas aprendizagens, o 
grau de satisfação, em geral, também é positivo. Onze formandos atribuíram a nota 6 
(satisfaz muito bem), quatro formandos atribuíram nota 4 (satisfaz bem) e dois 
formandos atribuíram nota 3 (satisfaz). 
Sobre a motivação para prosseguir com o trabalho, dez formandos atribuíram nota 6 
(satisfaz muito bem) e sete formandos atribuíram 5 (Satisfaz bem). Ainda neste 
questionário foi pedido aos formandos para escreverem se a formação tinha 
correspondido às expetativas. A dimensão “Resposta às expetativas”, cuja sinopse se 
apresenta na tabela 48, descreve os indicadores referentes à avaliação das expetativas 
dos dezassete formandos questionados. 
Tabela 48 – Sinopse das “Respostas às expectativas” 
Categorias Subcategorias Nº de Unidades de Registo 
Estratégias formativas 
Apoio/Encorajamento 5 
Partilha de experiências 6 
Ambiente afetivo-relacional 2 
Reflexão 10 
Apoia/Encoraja 2 
Aprendizagem sobre o modelo Conhecimentos teóricos/práticos 7 
Desempenho profissional 
Prática Pedagógica 8 
Motivação 3 
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Tabela 49 – Indicadores relativos à categoria “Estratégias Formativas” 
Categorias Subcategorias Indicadores 
Nº de Unidades de 
Registo 
Estratégias 
formativas 
Apoio 
/Encorajamento 
Permitiu esclarecer dúvidas F12, F1, F6 
As formadoras esclareceram as 
nossas dúvidas 
F17 
As formadoras ajudaram nas 
dificuldades sentidas 
F17 
Partilha de 
experiências 
Aprendi muito através da partilha 
F1, F2, F14, F17, 
F19, F15 
Ambiente afetivo-
relacional 
As formadoras eram bem dispostas F17 
O grupo era coeso e disponível F19 
Reflexão 
Contribuiu para questionamento de 
práticas anteriores 
F12 
F4 
Passei a refletir mais sobre as 
práticas 
F11, F16, F10, F4, 
F14, F15 
Colocou-me mais dúvidas F1 
A Oficina abriu-me horizontes F16 
Aprendizagem 
sobre o modelo 
Conhecimentos 
teóricos/práticos 
Com a Oficina construi novos 
conhecimentos 
F7, F4, F8 
Fiquei a perceber melhor a 
dinâmica do modelo 
F2 
Consegui sistematizar 
aprendizagens 
F4 
Permitiu aprofundar 
conhecimentos que já tinha do 
modelo e aprender outros 
conhecimentos 
F14 
A Oficina permitiu que 
compreendesse o porquê das 
práticas do modelo 
F5 
Prática Pedagógica 
A minha prática tornou-se mais 
rica 
F11 
A Oficina permitiu-me mudar 
práticas 
F10, F6, F4 
Fiquei certa de que é este modelo F7 
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que eu quero usar na minha prática 
A Oficina contribuiu para 
organizar o meu grupo 
F3 
Os resultados das mudanças na sala 
foram positivos 
F14 
A Oficina permitiu-me organizar a 
prática 
F3 
Motivação 
Fomentou o gosto por aprender 
mais sobre o modelo 
F8 
Andei mais motivada na sala F5, F17 
 
Os indicadores da tabela 49 indicam que a Oficina, no geral, correspondeu às 
expetativas dos formandos. 
Na categoria “Estratégias formativas” (ver tabela 49) formularam-se quatro 
subcategorias e dez indicadores. 
Em relação à subcategoria “Apoio/Encorajamento” (ver tabela 49), três formandos 
afirmam que a formação permitiu esclarecer dúvidas, como podemos ver nos seguintes 
excertos: 
A ação de formação foi uma caixinha de surpresas. Respondeu a dúvidas e a 
questões (…). (F6) 
A Oficina contribui para tirar as minhas dúvidas e desmontar ideias certezas que 
achava como certas. (F12) 
A Oficina correspondeu às minhas expetativas. Respondeu às minhas dúvidas e 
colocou-me muito mais. (F1) 
Na subcategoria “Partilha de experiências” (ver tabela 49), seis formandos 
valorizaram a partilha de experiências no processo formativo. Para ilustrar esta 
subcategoria, salientamos algumas descrições: 
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 A ação de formação (…) conseguiu proporcionar um bom espaço de partilha de 
ideias e opiniões entre todos, o que nos levava a refletir sobre a nossa prática. 
(F14) 
(…) Houve uma grande união e sentido de partilha, o que contribui para que 
houvesse sempre vontade de partilhar. (F17) 
A Oficina correspondeu às minhas expetativas, na medida em que pude partilhar 
experiências e dinâmicas vividas pelas colegas. (F19) 
Sobre a subcategoria “Ambiente afetivo relacional” (ver tabela 49), F17 referiu que as 
formadoras devem continuar com o mesmo dinamismo e boa disposição, para 
cativarem as pessoas e motivarem-nas a participar e F19 sublinhou que sentiu que o 
grupo era coeso e bastante disponível para ouvir diferentes opiniões de cada um.  
Na subcategoria “Reflexão” (ver tabela 49) seis formandos salientam que a formação 
permitiu refletir sobre as práticas. Para ilustrar esta subcategoria destacamos o escrito de 
F15: 
Tal como afirmei no meu portfólio, senti que a componente de reflexão constante 
foi essencial para a construção de conceitos e para a partilha grupal. Penso que 
está é realmente e forma de transmissão de conhecimentos e práticas que mais 
nos ajudou.  
Na categoria “Aprendizagem sobre o modelo” (ver tabela 49) formularam-se três 
subcategorias e treze indicadores. 
A subcategoria “Conhecimentos teóricos/práticos” (ver tabela 49) explica que de 
acordo com as perspetivas de seis formandos a formação permitiu que os Educadores 
passassem a compreender melhor a dinâmica do modelo, a conhecer novas conceções 
estratégicas do modelo e a aprofundar conhecimentos que alguns formandos já tinham 
do modelo, como podemos ver nas seguintes transcrições: 
Consegui sistematizar aprendizagens, adquirir novos conhecimentos e detetar 
algumas fragilidades da minha prática. (F4) 
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A formação permitiu adquirir muitos conhecimentos (…). (F8) 
A Oficina atingiu a expetativas que tinha no início. (…) Fiquei a perceber melhor 
o funcionamento do modelo para continuá-lo a pô-lo em prática. (F2) 
Relativamente à subcategoria “Prática Pedagógica” (ver tabela 49), alguns formandos 
referiram que a Oficina permitiu conseguir resultados positivos com as mudanças (F14), 
permitiu organizar a prática e o grupo (F3), que a prática tornou se mais rica (F11) e 
referiram que a Oficina permitiu mudar práticas (F6, F4 e F10). 
Sobre a subcategoria “Motivação” (ver tabela 49), F8 referiu que a formação fomentou 
o gosto e a vontade de querer saber mais, F5 referiu que tem mais satisfação na 
aplicação do modelo  e F17 refere que na formação teve sempre vontade de participar. 
Fazendo uma síntese, podemos considerar que os formandos se mostram satisfeitos com 
Oficina e que a mesma formação foi ao encontro das suas expectativas. Os formandos 
referiram como elementos importantes da formação a partilha de práticas, a reflexão 
sobre as práticas, a simpatia das formadoras e o grupo de formandos ser unido. Como 
resultado da Oficina, as perceções que os formandos têm é que muitos passaram a 
compreender melhor os princípios e conceções estratégicas do modelo, outros ficaram 
mais motivados para a aprendizagem e outros melhoraram a sua prática ao longo do 
processo formativo. 
A dimensão “Necessidades para aprofundar do modelo”, cuja síntese se apresenta na 
tabela 50, descreve as categorias e subcategorias que emergiram da análise dos 
questionários referentes à pergunta sobre as necessidades que os formandos ainda 
sentem que devem aprofundar. 
A tabela 51 descreve os indicadores referentes à dimensão “Necessidades para 
aprofundar o modelo pedagógico do MEM”. Desta dimensão emergiram três categorias, 
cinco subcategorias e oito indicadores. 
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Tabela 50 - Sinopse referentes à dimensão “Necessidades para aprofundar do modelo pedagógico do MEM” 
Categorias Subcategorias Nº de Unidades de Registo 
Princípios estratégicos 
 Processo educativo 3 
Desenvolvimento do trabalho de 
projeto 
8 
Avaliação formativa 2 
Instrumentos de pilotagem 2 
Aspetos organizacionais Conceções estratégicas 13 
Participação da família e 
outros parceiros 
 1 
Tabela 51- Indicadores referentes à dimensão "Necessidades para aprofundar o modelo pedagógico do  
MEM" 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Princípios 
estratégicos 
 Processo educativo 
Gostaria de voltar a aprofundar 
todas as temáticas 
F1;F3; F15 
Desenvolvimento do 
trabalho de projeto 
Gostaria de aprofundar o 
trabalho de projeto 
F3;F6;F11;F12; F10; 
F7; F5; F17 
Avaliação formativa 
Gostaria de aprofundar o 
conselho e o diário de turma 
F12;F14; F19 
Instrumentos de 
pilotagem 
Gostaria de aprofundar mais os 
instrumentos do MEM 
F18; F17 
Aspetos 
organizacionais 
Conceções estratégicas 
Gostaria de aprofundar as 
comunicações 
F3 
Gostaria de perceber melhor a 
distribuição das atividades no 
tempo 
F14 
Gostaria de aprofundar o 
Tempo Curricular 
Comparticipado pela turma e o 
tempo de Animação Cultural 
F2; F3; F16; F4; F6; 
F10; F8; F5; F19; 
F11; F5 
Participação da 
família e outros 
parceiros 
 
Gostaria de ter maior interação 
das famílias na sala 
F14 
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Na categoria “Princípios estratégicos” (ver tabela 51) emergiram quatro subcategorias 
e quatro indicadores. Através da tabela 51 verifica-se que os formandos sentem 
necessidade de aprofundar os módulos que integram o modelo. 
Na subcategoria “Processo educativo” (ver tabela 51), verifica-se que três formandos 
gostariam de voltar a aprofundar todas a temáticas. 
Na subcategoria “Trabalho de projeto” (ver tabela 51) verifica-se que oito formandos 
sentem a necessidade de voltar a aprofundar o trabalho de projeto. 
A subcategoria “ Avaliação formativa” (ver tabela 51) revela que três formandos 
gostariam de voltar a aprofundar o conselho e o diário de grupo. 
A subcategoria “Instrumentos de pilotagem” (ver tabela 51) informa-nos que dois 
formandos sentem necessidade de voltar a aprofundar os instrumentos de pilotagem do 
modelo. 
Na categoria “Aspetos organizacionais” (ver tabela 51) emergiu uma subcategoria e 
três indicadores. 
A subcategoria “Conceções estratégicas” (ver tabela 51) indica que um formando 
gostaria de aprofundar o tempo das comunicações, outro formando queria compreender 
melhor a distribuição das atividades do MEM no tempo e onze formandos gostariam de 
ter formação no tempo de Animação Cultural e Tempo Curricular comparticipado pela 
Turma.  
Na categoria “Participação da família e outros parceiros” (ver tabela 51) emergiu um 
indicador. Nesta categoria verifica-se que um formando necessita de mais estratégias 
para envolver as famílias no processo educativo. 
Pode-se dizer que a formação vai ao encontro da ideia de Niza (2010), pois integra 
dimensões de transformação progressiva das práticas sociais da profissão, ou seja, os 
dados indicam que a formação promoveu o desenvolvimento profissional do educador e 
apelou a mais formação para que o desenvolvimento profissional prossiga. 
 A dimensão “Sugestões para aperfeiçoamento da Oficina”, cuja sinopse se apresenta 
na tabela 52, descreve as categorias e subcategorias que emergiram da análise dos 
questionários referentes à pergunta sobre sugestões para futuras Oficinas de Iniciação ao 
Modelo da Escola Moderna. Desta dimensão emergiram quatro categorias e duas 
subcategorias. 
A tabela 52 apresenta os indicadores que emergiram da dimensão “Sugestões para 
aperfeiçoamento da Oficina”. Desta dimensão emergiram sete indicadores. 
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Tabela 52- Sinopse referentes à Dimensão “ Sugestões para aperfeiçoamento da Oficina” 
Categorias Subcategorias Nº de Unidades de Registo 
Calendarização da Oficina  6 
Duração da formação  1 
Estratégias formativas  
Capacidade de diálogo 2 
Observação 1 
Grupo  1 
 
Tabela 53 – Indicadores relativos à dimensão “Sugestões para aperfeiçoamento de Oficina” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Calendarização da 
Oficina 
 
A formação começar no início 
do ano letivo 
F1; F2;F7; F15; 
F16;F18 
Duração da 
formação 
 
Aumentar o número de horas 
de formação 
F3 
As sessões de formação não 
devem ser tão espaçadas no 
tempo 
F12 
Estratégias 
formativas 
Capacidade de diálogo 
Mais confronto de ideias F15 
Uma maior flexibilidade nas 
opiniões e experiências 
partilhadas 
F19 
Observação 
Visualização de filmes da 
prática do MEM 
F8 
Grupo  
Grupo de formação mais 
pequeno (máximo 14 a 15 
pessoas) 
F1 
 
Na categoria “Calendarização da Oficina” (ver tabela 53) emergiram dois indicadores. 
Através dos indicadores desta categoria verifica-se que seis formandos sugerem que a 
ação de formação se inicie logo no princípio do ano letivo. 
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Na categoria “Duração da formação” (ver tabela 53) emergiram dois indicadores. 
Nesta categoria entende-se que um formando sugere que a formação tenha mais horas e 
outro formando sugere que as formações deveriam ser mais seguidas. (F12) 
Na categoria “Estratégias formativas” (ver tabela 53) emergiram duas subcategorias e 
três indicadores. 
Sobre a subcategoria “Capacidade de diálogo” (ver tabela 53) sublinha-se que um 
formando sugere mais períodos de confronto de ideias, como podemos ver na seguinte 
transcrição: 
Na minha opinião, a presente formação abrange todas as temáticas mais 
importantes do modelo o que permitiu conhecer as suas caraterísticas. Contudo, 
acho que poderiam ter sido mais longos os períodos de discussão e conflito 
(positivo) de ideias que tanto nos ajuda a crescer. (F15) 
Um formando sugere ainda que as formadoras tenham maior flexibilidade nas opiniões 
e experiências partilhadas. (F19) 
Na subcategoria “Observação” (ver tabela 53) verifica-se que um formando gostava de 
ver explicitado exemplos práticos e visuais da prática pedagógica de um educador 
MEM. (F18) 
Relativamente à subcategoria “Grupo” (ver tabela 53) verifica-se que é sugerido por 
um dos formandos que os grupos sejam um pouco mais pequenos (15 pessoas). (F1) 
4.5 Estudos em profundidade 
Esta parte do estudo engloba quatro estudos em profundidade correspondentes a cada 
um dos formandos da Oficina de Iniciação ao MEM no pré-escolar, entrevistados no 
início e no fim da Oficina 
Para se tornar mais claro todo o processo de análise será apresentado, por categorias e 
os indicadores respetivos. 
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4.5.1 Entrevistas no início da Oficina de Iniciação ao Modelo da Escola 
Moderna 
4.5.1.1 Conceções de supervisão no início da Oficina 
A dimensão “Conceções de Supervisão”, cuja síntese se apresenta na tabela 54, 
descreve as conceções que os quatro formandos têm de supervisão. Desta dimensão 
emergiram três categorias, onze subcategorias e trinta e um indicadores que 
analisaremos a seguir.  
Tabela 54- Sinopse da Dimensão "Conceções de Supervisão" 
Categorias Subcategorias N º de unidades de registo 
Papéis da Supervisão 
Facilitar o desenvolvimento 
profissional 
24 
Estratégias de Supervisão 
Observação 6 
Planificação 3 
Avaliação 14 
Ambiente afetivo-relacional 12 
Partilha de experiências 6 
Perfil do Supervisor 
Mediador de conflitos 7 
Experiência 4 
Capacidade de diálogo 11 
Apoia/Encoraja 10 
Espírito crítico 1 
Tabela 55 - Indicadores relativos aos “Papéis da Supervisão” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Papéis da 
Supervisão 
Facilitar o 
desenvolvimento 
profissional 
Ajudar a promover práticas de 
reflexão e questionamento 
F1 
Orientar o caminho do formando F1 
Ajudar a superar as dificuldades F1 
Ajudar a desenvolver-se 
profissionalmente. 
F2 
Orientar os formandos a melhorar 
a prática de ensino. 
F2 
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Há cada vez mais “vícios” no 
pessoal não docente da escola 
F2 
Promover a atualização dos 
formandos 
F2 
Apoiar o desenvolvimento do 
formando. 
F3 
Orienta uma equipa F3 
Não se dá receitas práticas F3 
 Criar competências no formando F3 
Alargar o conhecimento do 
formando 
F3 
Ajudar o formando a crescer 
profissionalmente 
F4 
 
Da análise efetuada verifica-se que relativamente aos papéis da supervisão apenas 
surgiu uma subcategoria “facilitar o desenvolvimento profissional” (ver tabela 55), ou 
seja, de acordo com a visão de F3, o papel do supervisor é essencialmente desenvolver 
aptidões e capacidades nos formandos, para que dê o seu melhor para a concretização 
dos objetivos, como podemos ver na seguinte transcrição: 
Eu acho que as formadoras têm que ajudar os formandos a conseguir atingir as 
competências necessárias. Não é dar as coisas de mão beijada, é orientar para 
nós conseguirmos atingir os nossos objetivos. (F3) 
Para os formandos a supervisão está relacionado com os processos de crescimento 
profissional do formando como se pode constatar através das afirmações: 
Supervisão é orientar um caminho de alguém da melhor maneira, questionando, 
não dando só respostas, mas fazer a pessoa refletir sobre toda a ação que é feita 
e é ajudar a superar as dificuldades. (F1) 
A supervisão ajuda a refletir sobre o trabalho desenvolvido, para que o formando 
a evolução na prática. (F4) 
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F2 salienta a importância do supervisor fomentar a atualização do outro, com o 
objetivo de fomentar a evolução e o desenvolvimento profissional do formando 
analisando as propostas de formação que são apresentadas à escola e analisando as 
necessidades de formação dos docentes. A mesma formanda também refere a 
importância de o supervisor promover a "formação do pessoal não docente, porque há 
cada vez mais vícios no pessoal não docente”, ou seja, supervisão para F2, não é 
simplesmente no contexto de sala, mas num contexto mais abrangente de escola, como 
um lugar e tempo de aprendizagem para todos, educadores, auxiliares e alunos. 
No que diz respeito às Estratégias de Supervisão (ver tabela 56), verifica-se que os 
formandos consideram a existência de pelo menos quatro estratégias de supervisão: 
Observação, Planificação, Avaliação, Ambiente afetivo-relacional e Partilha de 
experiências. 
Tabela 56 - Indicadores relativos à categoria “Estratégias de supervisão” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Estratégias de 
supervisão 
Observação 
Numa primeira fase os 
professores em fase inicial 
observam de uma forma 
colaborativa. 
F2 
Importância da análise das 
propostas de formação que são 
apresentadas à escola. 
F2 
Importância da análise das 
necessidades de formação dos 
docentes. 
F2 
A importância de observar a 
prática 
F4 
 
 
Planificação 
Pensar em objetivos específicos a 
atingir 
F1 
Na segunda fase há a 
planificação da ação. 
F2 
Avaliação 
Avaliar comportamentos e 
situações imprevistas 
F1 
O ideal é refletir todos os dias F2 
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sobre o trabalho realizado 
A importância da avaliação do 
trabalho 
F2 
Importância de encorajar o 
formando 
F2 
A importância de fazer críticas 
construtivas 
F2 
Critica o trabalho do formando 
dizendo as razões para qual não 
concorda 
F3 
Ajudar o formando a refletir 
sobre o trabalho desenvolvido 
F4 
A reflexão deve ser feita ao longo 
do processo supervisivo 
F4 
A importância da avaliação para 
o crescimento profissional 
F4 
Ambiente afetivo-
relacional 
Ter empatia com o formando F1 
Criar uma relação forte com o 
formando 
F1 
Criar empatia com toda a equipa 
de trabalho 
F2 
Distanciamento entre supervisor 
e formandos. 
F2 
Confiar no supervisor para se 
poder falar dos problemas 
F2 
O formador tem que se fazer 
respeitar. 
F2 
Formando e formador devem ter 
uma relação de amizade 
F3 
Deve haver uma relação de 
confiança entre formando e 
formador 
F3 
A relação entre formando e 
formador deve ser próxima 
F4 
Formando e Formador devem 
estabelecer uma relação de 
F4 
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confiança 
Partilha de 
Experiências 
Partilha de dificuldades da 
prática 
F1 
Partilha de experiências em sala 
de aula 
F1 
Partilha conhecimentos F3 
Importância do supervisor 
partilhar as suas experiências 
F4 
 
Como podemos ver na tabela 56, os formandos F2 e F4 destacaram a “observação” 
como uma estratégia da supervisão. A F2 referiu a importância, na formação inicial de 
observar a prática. Também salientou que compete aos supervisores observar para 
analisar as necessidades dos formandos.  
F4 referiu que o supervisor tem de observar para ter a sensibilidade de identificar e 
resolver os problemas, tal como podemos ler nas suas afirmações: 
 Acho que o supervisor tem que (…) conseguir observar e ter a capacidade de 
ouvir para dar sugestões ao formando. (F4) 
Na subcategoria “Planificação” (ver tabela 56) F1 e F2 mencionaram a planificação da 
ação como uma fase da supervisão. 
F1 fez referência à reflexão constante de comportamentos para se poder planificar as 
ações para levar a cabo os objetivos propostos, tal como podermos ver nas suas palavras:  
A supervisão também implica avaliar sempre comportamentos, situações, 
imprevistas e pensar em objetivos a atingir. (F1) 
F2 sublinha que na formação inicial o formando, depois de observar o professor 
experiente tem que planificar com base nas atividades ocorridas em sala de aula, como 
podemos ver no seguinte excerto: 
 (…) numa segunda fase ela terá que planificar a ação de acordo com o trabalho 
que está a ser feito na sala. (F2) 
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As quatro formandas entrevistadas ainda consideraram a avaliação como promotora de 
conhecimento profissional. 
F2 valoriza a avaliação porque motiva a uma maior exigência, desde que o supervisor 
valorize as ações que acontecem de positivo e critique o que não ache bem, como 
podemos ver nas suas palavras: 
Acima de tudo, penso que um supervisor deve observar e avaliar o trabalho de 
toda a equipa, dizer o que não está bem e valorizar o que foi feito de bom, para 
nos motivar a sermos melhores profissionais, porque a meu ver todos os 
supervisores sabem criticar, mas não valorizam as pessoas pelo que fazem de 
bem, só o que está mal é que dizem. (F2)  
O confronto crítico é valorizado por F4, apresentando a crítica como uma estratégia de 
grande potencial formativo: 
Muitas vezes as críticas colocam-nos desafios que nos ajuda a ser melhores. (F4) 
F2 e F4 também referem que a avaliação deve ser feita ao longo do processo 
supervisivo para consciencializar os formandos relativamente às transições ocorridas: 
Uma boa supervisão, para mim é isto, refletir para se evoluir ao longo do tempo. 
Um supervisor de estágio, por exemplo, tem de ajudar a refletir para ajudar o 
formando a ser melhor. Se o supervisor só der uma avaliação final, não há 
evolução. (F4) 
F14 parece sentir a supervisão como um processo hierárquico de domínio e controlo dos 
agentes educativos, quando refere que muitas vezes os supervisores apenas valorizam o 
que está mal. 
Na subcategoria “Ambiente afetivo-relacional” (ver tabela 56), os quatro formandos 
entrevistados valorizam a dimensão da relação da afetividade para o crescimento 
profissional. Um ambiente assente na confiança na opinião dos formandos F1, F2, F3 e 
F4 é fundamental no processo de supervisão. Estes formandos destacaram caraterísticas 
e comportamentos de entreajuda e empatia. Parece que com estas duas atitudes é 
possível estabelecer uma relação positiva, responsável e comprometida entre o 
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supervisor e o formando, que permitirá o desenvolvimento de uma atmosfera de 
confiança e colaboração, como podemos ver nas suas palavras: 
É muito importante criar-se uma relação forte com a pessoa, para melhor chegar 
às dificuldades. É importante partilhar dificuldades que nós sentimos na prática e 
partilhar o que fazemos na sala. (F1) 
A opinião de F2 é contraditória. Por um lado, é da opinião que o relacionamento entre 
supervisor e formando aparece como distante, para o supervisor poder fazer críticas, 
como vemos refletido na seguinte afirmação: 
O supervisor deve criar um clima de empatia com toda a equipa, no entanto 
penso que as pessoas não devem ter um à vontade muito grande com o supervisor, 
deve haver um distanciamento. (F2) 
Por outro lado, acha que o supervisor tem de ser uma pessoa que se faça respeitar e ser 
uma pessoa em que se confie para se poder falar dos problemas. (F2) 
Os indicadores da subcategoria “Partilha experiências” (ver tabela 56) espelham que o 
formador deve partilhar o que sabe. (F3) 
Salienta-se, também, que no discurso de F1 emerge a partilha de dificuldades e 
experiências da prática: É importante partilhar dificuldades que nós sentimos na prática 
e partilhar o que fazemos na sala. (F1) 
Na categoria “perfil do supervisor” (ver tabela 57) formularam-se quatro subcategorias 
e foram registados vinte e quatro indicadores. 
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Tabela 57 - Indicadores referentes à categoria “Perfil do supervisor” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Perfil do 
supervisor 
Mediador de 
conflitos 
Capacidade de resolver 
problemas e tomar decisões 
F2 
Tem calma para gerir diferentes 
opiniões. 
F2 
Capacidade de exprimir a sua 
opinião sem a impor 
F3 
Aceita e considera opiniões 
diferentes 
F3 
Não impõe um modelo de 
trabalho 
F3 
A importância da gestão de ideias F4 
Experiência 
É uma pessoa com muita 
experiência 
F3 
Tem uma boa cultura geral e 
conhecimentos atualizados 
F3 
Deve ser alguém com mais 
experiência 
F4 
Capacidade de 
diálogo 
Importância de ouvir todos os 
intervenientes 
F2 
Escuta as diferentes opiniões F3 
Estabelece um diálogo F3 
Transmite os conhecimentos der 
uma forma clara 
F3 
Abre horizontes F3 
A importância do diálogo 
constante entre formando e 
formador 
F4 
O supervisor deve ter capacidade 
de ouvir os formandos 
F4 
Boa capacidade de comunicação F1 
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O formador deve ser direto F2 
Apoia/Encoraja 
Dá responsabilidade e liberdade 
para o formando agir e atuar 
F1 
Importância de encorajar o 
formando 
F2 
Os supervisores só sabem criticar 
o trabalho desenvolvido 
F2 
Identifica, resolve, apoia 
problemas e dificuldades que vão 
surgindo. 
F3 
A importância do supervisor dar 
sugestões ao formando 
F4 
 
Na subcategoria” Mediador de Conflitos” (ver tabela 57) resultaram seis indicadores. 
Os indicadores referidos por F2, F3 e F4 apontam que o papel do supervisor é 
questionar, ajudar a pensar, oferecer critérios e modelos sem os impor, gerir ideias, ou 
seja, o supervisor deve proporcionar um clima de livre expressão e apoio mútuo, tal 
como podemos ver nos exemplos: 
O supervisor (…) tem que ser uma pessoa que saiba muito bem gerir conflitos. (F2) 
Acho que ele tem que ouvir as diferentes opiniões e aceitar opiniões diferentes. 
(F3) 
 
Um supervisor dever ter sempre em conta a opinião dos formandos e fazer a 
gestão dessas ideias, para se chegar a um acordo comum (F4) 
Os indicadores da subcategoria “Experiência” referidos por F3 e F4 apontam para a 
conceção de supervisor como detentor de conhecimentos e experiência: 
O formador tem que ter mais conhecimentos, deve ser uma pessoa com bastante 
experiência. (F3) 
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(…) o formador têm que ter mais conhecimentos, deve ser uma pessoa com 
bastante experiência.(F4) 
Na subcategoria “Capacidade de diálogo” (ver tabela 57), F2, F3 e F4 valorizaram o 
papel da linguagem. F2 e F3 salientam que o supervisor deve ouvir as ansiedades e 
dificuldades de todos os formandos, ou seja, há uma articulação entre o dizer e o escutar. 
Podemos ver exemplos destas caraterísticas nos discursos dos formandos: 
Um supervisor dever ter sempre em conta a opinião dos formandos e fazer a 
gestão dessas ideias, para se chegar a um acordo comum. (F4) 
O supervisor tem que ouvir todas as pessoas supervisionadas e chegar a todos. 
(F2) 
Um supervisor dever ter sempre em conta a opinião dos formandos e fazer a 
gestão dessas ideias, para se chegar a um acordo comum. Acho que ele tem que 
ouvir as diferentes opiniões e aceitar opiniões diferentes. (F4) 
Para além da importância do supervisor ouvir os formandos, F1 sublinha que o 
supervisor deve alargar a visão do formando: Na minha opinião acho que o supervisor 
não deve de impor como se trabalha, mas sim abrir horizontes. 
Na subcategoria “Apoia /Encoraja” e na subcategoria “Espírito crítico” (ver tabela 57) 
é evidente a importância do supervisor encorajar os formandos a serem melhores 
profissionais dando sugestões e fazendo críticas construtivas. 
F2 tem uma perceção negativa acerca dos supervisores, pois afirma que todos os 
supervisores sabem criticar, mas não valorizam as pessoas pelo que fazem de bem. A 
formanda valoriza o sentido crítico do formador, mas de uma forma que (…) motive. O 
supervisor deve dizer o que não está bem e valorizar o que foi feito de bom. 
F3 também valoriza o sentido crítico no supervisor, como podemos ver no seu discurso:  
Quando há alguma coisa que ele não concorde ele deve criticar, mas deve 
justificar porque não concorda. Só assim, é que conseguimos melhorar o nosso 
trabalho. 
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 Para além do espírito crítico do supervisor, este deve ter a sensibilidade para 
compreender as dificuldades dos formandos para apoiá-lo nessas dificuldades. 
F4 salienta a importância do supervisor dar sugestões: 
 O supervisor deve (…) ter a capacidade de ouvir para dar sugestões ao 
formando. (F4). 
F1 também dá importância ao encorajamento por parte do supervisor:  
Um supervisor também tem que criar oportunidade para o formando poder agir e 
atuar, portanto dar-lhe liberdade e responsabilidade para a pessoa experimentar. 
(F1) 
Em síntese, para F1 a finalidade de supervisão remete para ajudar a superar as 
dificuldades e orientar o formando através da partilha de experiências e dificuldades e 
da avaliação. A relação entre formador de formando deverá ser de empatia. 
Para F2 a supervisão tem como finalidade ajudar os formandos a serem melhores 
profissionais. A perceção da supervisora em relação à maioria dos supervisores é que 
estes só sabem criticar e nunca valorizam o trabalho do profissional. Para contrariar a 
perceção anterior, P2 refere que um supervisor deverá analisar as necessidades do 
formando, depois planificar a ação e avaliar essa mesma ação. Esta avaliação deverá ser 
feita todos os dias com o formando, fazendo críticas construtivas. A relação entre 
supervisor e formando deve ser distante, no entanto é importante confiar nas 
capacidades do supervisor.  
Para F3 a finalidade da supervisão é apoiar o formando no crescimento profissional 
alargando os seus conhecimentos e orientando uma equipa. Para cumprir com essa 
finalidade, o supervisor terá que ter muita experiência e conhecimentos. O supervisor irá 
ajudar o formando a resolver as dificuldades fazendo críticas construtivas, dando 
opiniões e escutando mais opiniões. A relação entre supervisor e formando deverá 
assentar na confiança e na amizade. 
Para F4 a supervisão é importante para ajudar o formando a crescer profissionalmente. 
No desempenho das suas funções irá desenvolver atividades que consistem em ouvir as 
ideias dos formandos e aconselhar, avaliar ao longo do processo formativo e partilhar as 
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suas experiências. A relação entre supervisor e formando deverá ser próxima e assente 
na confiança. 
4.5.1.2  Avaliação das Motivações, Expetativas e Necessidades para a Oficina 
Neste ponto, irão ser consideradas as respostas dos quatro formandos entrevistados que, 
no seu conjunto, espelham as razões e necessidades que os levaram a inscrever na 
Oficina de Formação. Ainda serão analisadas as expetativas que cada formando tem em 
relação à mesma Formação. Na tabela 58 apresentam-se as categorias e subcategorias 
que resultaram da análise de conteúdo das entrevistas e os respetivos indicadores. Desta 
dimensão emergiram três categorias e dezoito subcategorias que analisaremos a seguir. 
Tabela 58 - Sinopse da Dimensão “Ação de Formação na modalidade Oficina de Formação” 
Categorias Subcategorias N º de unidades de registo 
Contactos com o modelo da 
Escola Moderna 
Faculdade 4 
Associações de educação 1 
Sábados pedagógicos 2 
Coordenadores pedagógicos 2 
Motivações 
Conceções sobre o MEM 3 
Conceções sobre a profissão 3 
Incentivo de outros profissionais 3 
Expetativas 
Partilha de experiências  2 
Apoio das supervisoras 3 
Experiência do formador 2 
Conhecimento e 
aprofundamento das práticas do 
MEM 
4 
Gestão de conflitos 1 
Aprendizagem Profissional  4 
Melhoria da aprendizagem dos 
alunos 
1 
Novas experiências 2 
Orientação da equipa de trabalho 1 
Avaliar o trabalho no pré-escolar 2 
Reflexão sobre as práticas 2 
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Na categoria “Contactos com o modelo da Escola Moderna” (tabela 59) emergiram 
quatro subcategorias e onze indicadores.  
Tabela 59 - Indicadores relativos à categoria “Contactos com modelo da Escola Moderna” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Contactos com o 
modelo da Escola 
Moderna 
Faculdade 
Conheceu o modelo através de 
uma cadeira da faculdade 
F1 
Ouviu falar do modelo na 
formação inicial 
F2 
Na formação inicial ouviu falar 
do modelo 
F3 
No estágio a educadora usava 
instrumentos de pilotagem do 
modelo 
F3 
Conhecimento do modelo na 
faculdade 
F4 
Associações de 
educação 
Ouvi falar do MEM na APEI F2 
Sábados pedagógicos 
Frequento os sábados 
pedagógicos do MEM, 
promovidos pelo núcleo do 
Seixal. 
F2 
Frequento os sábados 
pedagógicos do MEM, 
promovidos pelo núcleo de 
Lisboa. 
F2 
Coordenadores 
pedagógicos 
A coordenadora trabalhava com o 
MEM na sala 
F3 
Foi através da coordenadora 
pedagógica que ganhou gosto 
pelo modelo 
F1 
Realização do estágio curricular 
com uma educadora que usava 
práticas do MEM 
F4 
 
A categoria “Contactos com o modelo da Escola Moderna” (ver tabela 59) mostra 
que os quatro formandos entrevistados ouviram falar pela primeira vez do modelo na 
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formação inicial. Mais tarde, dois formandos voltaram a ouvir falar do modelo através 
da Coordenadora Pedagógica da instituição onde trabalham atualmente e outra 
formanda através de umas Jornadas Pedagógicas. 
 F1 conheceu o modelo na faculdade e mais tarde através da sua Coordenadora 
Pedagógica, tal como podemos ver na seguinte transcrição: 
Conheci através da faculdade, numa cadeira que abordava os vários modelos 
curriculares. No entanto, foi tudo muito geral, não deu para perceber em que 
consiste a prática. Foi através da minha coordenadora pedagógica que me fui 
apaixonando pelo modelo. (F1) 
F2 começou a ouvir falar do MEM na faculdade, nas Jornadas Pedagógicas da 
Associação de Profissionais de Educação de Infância (APEI). Para conhecer melhor o 
modelo começou a ir aos Sábados Pedagógicos do núcleo do Seixal e do núcleo de 
Lisboa, como vemos na seguinte transcrição: 
Quando tirei o curso, ouvi falar dos modelos pedagógicos e nas diferentes 
formas de abordar o currículo, embora não tenham aprofundado nenhum 
modelo. (…) 
Fui também às Jornadas Pedagógicas da APEI (Associação de Profissionais de 
Educação de Infância), onde ouvi falar do MEM, e ficou a curiosidade (F2). 
 
Relativamente a F3, verifica-se que esta conheceu alguns instrumentos do 
modelo na formação inicial, através da educadora cooperante do seu estágio 
curricular:  
 
No meu estágio a minha educadora cooperante utilizava alguns instrumentos do 
MEM. Ela não era sócia do movimento, utilizava algumas coisas do modelo, 
alguns instrumentos. (…) Agora quando fui ao Congresso e a minha 
coordenadora falou de algumas coisas do modelo, é que eu percebi que a Aida 
usava instrumentos que pertencem ao modelo. 
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No entanto, a educadora cooperante nunca lhe falou do modelo. Mais tarde, na escola 
onde trabalha atualmente, a coordenadora é que usou na sua sala algumas práticas do 
modelo:  
 
Ela começou na sala dela a trabalhar algumas coisas do modelo e eu achei muito 
interessante a forma como ela trabalhava. (F3) 
Sobre F4, os indicadores mostram que a educadora conheceu o modelo na formação 
inicial. A educadora realizou o estágio curricular com uma educadora que trabalha com 
o modelo do MEM, como podemos ver na transcrição: 
Conheço desde que estudei na ESEL. Realizei o meu estágio pedagógico numa 
sala em que a educadora usava o modelo do MEM. A partir daí fui a alguns 
Sábados Pedagógicos promovidos pelo núcleo de Lisboa. (F4) 
 
Na categoria “Motivações” (ver tabela 60), foram formulados três subcategorias e vinte 
e três indicadores. 
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Tabela 60 - Indicadores relativos à categoria “Motivações” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Motivações 
Conceções sobre o 
MEM 
O modelo utiliza práticas 
democráticas 
F1 
Acho que o modelo é orientador 
para a criança e para o educador 
F1 
As crianças participam na 
planificação do trabalho. 
F1 
O material está ao acesso das 
crianças. 
F1 
Comparou os meninos de uma 
sala MEM com os seus e 
considerou o seu trabalho 
inferior. 
F1 
modelo centrado nas 
necessidades das crianças 
F1 
Fala-se muito do modelo nos 
últimos anos 
F2 
Não basta ler para compreender a 
dinâmica do modelo. 
F2 
Com o modelo as crianças fazem 
imensas aprendizagens. 
F3 
O modelo é o melhor para o 
desenvolvimento das crianças 
F3 
Conceções sobre a 
profissão 
Desejo de ter uma prática 
coerente 
F1 
Não consegue avaliar o seu 
trabalho quando usa partes de 
cada modelo 
F1 
Não consegue avaliar o trabalho 
das crianças quando usa partes de 
cada modelo 
F1 
Ao usar partes de cada modelo 
não consegue ser científica 
F1 
Profissão de educadora de 
infância está em constante 
atualização 
F2 
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 Importância da atualização das 
competências dos professores. 
F2 
Na escola não trabalhamos com 
nenhum modelo 
F3 
Incentivo de outros 
profissionais 
A coordenadora mostrou alguns 
dos instrumentos de trabalho do 
modelo 
F1 
Conhecimento de colegas que já 
frequentaram a Oficina 
F2 
A coordenadora incentivou todas 
as educadoras do jardim-de-
infância a fazer a Oficina 
F3 
A coordenadora utilizava as 
práticas do modelo 
F3 
Todas as colegas da instituição 
estão a pôr em prática o MEM 
 
F3 
Proposta de uma colega da 
instituição para fazerem a 
formação 
F4 
 
A subcategoria “Conceções sobre o MEM” (ver tabela 60) explica que F1 tem uma 
perceção positiva acerca dos princípios e práticas do modelo e F3 tem uma perceção 
positiva sobre os resultados das práticas do modelo nos alunos. Podemos constatar nas 
seguintes afirmações a valorização dos princípios e práticas do modelo: 
Quando a minha coordenadora nos disse que as educadoras que utilizam o 
modelo colocam a maior parte do material ao alcance das crianças, que as 
crianças podem planear o seu trabalho autonomamente fez com que eu quisesse 
aprender mais sobre o modelo para eu poder utilizar na minha sala. Outra das 
razões que me motivou a conhecer o modelo é por ser um modelo democrático 
onde o ensino está centrado na criança e não no educador. (F1)  
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Quero ter conhecimentos sobre o modelo, quero perceber a dinâmica do modelo 
para haver melhoria na minha prática e porque eu sei que se utilizar bem o 
modelo as crianças aprendem imenso. (F3) 
F2 tem vontade de pôr o modelo em prática, no entanto considera que não é a ler que se 
consegue perceber as práticas e dinâmicas do modelo, como podemos ver nas suas 
palavras: 
Quero tentar pôr em funcionamento o que vejo sobre o modelo. Tenho lido muitas 
coisas sobre o modelo, mas ler não chega para compreender a dinâmica do 
modelo. (F2) 
No que diz respeito à subcategoria “Conceções sobre a profissão” (ver tabela 60) 
verifica-se que a atualização pedagógica, o desejo de ter uma orientação e uma prática 
coerente são também razões para os formandos frequentarem a Oficina, como podemos 
verificar nas seguintes transcrições: 
 Eu acho que nós temos uma profissão em constante atualização e por isso nós 
profissionais temos que nos atualizar. (F2) 
(…) Quero ter um fio condutor e uma linha orientadora que me leve a algum lado. 
(…) O que eu pretendo nesta Oficina é conseguir fundamentar a minha prática de 
uma forma coerente e coesa. (F1) 
 (…) Nós na nossa escola não trabalhamos com nenhum modelo. (F3) 
A subcategoria “Incentivo de outros profissionais” explica que as influências de 
outras pessoas levaram os quatro entrevistados a inscrever-se na Oficina. 
A minha colega e coordenadora mostrou-me a mim e às minhas colegas de 
trabalho alguns dos instrumentos do modelo, (…) fiquei motivada para aprender 
mais sobre o modelo (F1) 
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Tenho colegas que já frequentaram a Oficina e tenho colegas que também 
trabalham com o Movimento da Escola Moderna e eu tenho tido curiosidade em 
saber mais sobre o modelo. (F2) 
Este ano a nossa coordenadora incentivou-nos a fazer a Oficina de forma a 
fazermos alguns progressos. (F3) 
 Inscrevi-me nesta Oficina porque uma colega da instituição me propôs fazer a 
Oficina. (F4) 
Na tabela 61 apresenta-se as dez subcategorias identificadas na categoria “Expetativas” 
e quarenta e cinco indicadores. 
Tabela 61 - Categorização das respostas relativas às expetativas de formação que irão frequentar-  
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Expetativas 
Partilha de 
experiências  
Pretende troca de experiências F2 
Necessidade de estar com outras 
colegas da profissão 
F4 
Espera que as formadoras 
partilhem conhecimentos 
F4 
Apoio das 
supervisoras 
Espera orientação das formadoras F1 
Espero ter ajuda para atingir os 
objetivos pretendidos 
F3 
Espera ser apoiada na formação 
pelas supervisoras 
F4 
Espera haver diálogo entre 
formadores e formandos 
F4 
Experiência do 
formador 
 
Ter oportunidade de conhecer 
alguém com experiência no 
modelo 
F1 
Conhecimento e 
aprofundamento das 
práticas do MEM 
Pretende tirar dúvidas sobre o 
modelo 
F1 
Curiosidade em conhecer a 
dinâmica do modelo 
F2 
Interesse em compreender a F2 
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organização de uma sala MEM 
Interesse em compreender 
melhor as atividades distribuídas 
no tempo 
F2 
Interesse em pôr em prática o 
modelo 
F2 
Interesse em saber utilizar os 
instrumentos de pilotagem. 
F2 
Aprender alguns princípios do 
modelo e aprender a trabalhar 
com o modelo 
F3 
Pretende compreender a 
dinâmica do modelo 
F3 
Interesse na aprendizagem dos 
instrumentos de pilotagem. 
F3 
Interesse em conhecer o trabalho 
de projeto 
F3 
 
Gestão de conflitos 
Desejo de avançar com práticas 
do modelo 
F4 
Espera saber melhor gerir os 
conflitos em sala 
F4 
Aprendizagem 
Profissional  
Pretende sentir-se mais confiante F1 
Pretende acreditar mais nas 
crianças 
F1 
Pretende melhorar a prática 
profissional 
F1 
Espero que a Oficina ajude na 
sua identidade profissional 
F1 
Pretende que a prática seja 
desafiadora e estimulante para as 
crianças 
F1 
 Pretende sentir orgulho pelo 
trabalho desenvolvido 
F1 
Refletir em conjunto sobre as 
práticas 
F2 
Pretende acreditar mais nas F2 
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crianças. 
Pretende melhorar a prática 
pedagógica. 
F2 
Adquirir bases científicas F2 
Interesse em partilhar e vencer 
angústias 
F2 
Gostava de usar modelo em 
creche. 
F2 
Ter necessidade de ir mais além 
com os meninos 
F3 
Espera algumas orientações e não 
receitas de trabalho 
F3 
Fazer progressos na prática 
profissional 
F3 
Pretende ultrapassar obstáculos F4 
Pretende ter noção do que faz 
incorreto na prática 
F4 
Espera ouvir sugestões das 
colegas 
F4 
Melhoria da 
aprendizagem dos 
alunos 
Pretende que o grupo seja mais 
autónomo nas aprendizagens. 
F1 
Pretende promover 
aprendizagens significativas das 
crianças 
F1 
Novas experiências 
Espera experimentar novas coisas F3 
Necessidade de ter outras 
experiências 
F4 
Orientação da equipa 
de trabalho 
Pretende saber trabalhar melhor 
com a sua equipa de trabalho 
F2 
Pretende desempenhar melhor as 
funções de educadora cooperante 
de estagiários 
F2 
Avaliar o trabalho no 
pré-escolar 
Pretende desenvolver as práticas 
de avaliação por portefólio. 
F2 
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Tendo em conta os indicadores da tabela 61, a subcategoria “Partilha de experiências” 
ilustra que F2 ao inscrever-se na Oficina pretende partilhar e trocar experiências para 
nos ajudar a avançar na prática e F1 inscreveu-se na Oficina porque acha que deveria 
fazer a Oficina para ter outras experiências, contactar com outras colegas, que podem 
dar sugestões e que me podem ajudar a ultrapassar as dificuldades.  
A subcategoria “Apoio das supervisoras” (ver tabela 61) mostra que o formador surge 
como alguém que deve ajudar e apoiar para que os formandos evoluam nas práticas 
educativas, tal como podemos ver nos seguintes excertos: 
Penso que vai ser muito bom ter alguém com experiência com o modelo que nos 
oriente, que nos diga a melhor maneira de fazer e de agir na prática. (F1) 
 
Sinceramente, eu ao ir para a Oficina (…) estou à espera que deem algumas 
orientações que me façam avançar na profissão e que possa experimentar coisas 
novas e espero que as me ajudem atingir os objetivos que eu pretendo. (F3) 
 
Estou à espera que as supervisoras apoiem os formandos e que partilhem os seus 
conhecimentos para podermos avançar na prática. Também estou à espera de 
muito diálogo entre formandos e formadoras. (F4) 
Para além dos formandos entrevistados esperarem um apoio do formador, F1 refere que 
espera ter alguém com experiência com o modelo (F1), como podemos ver na 
subcategoria “Experiência do formador” (ver tabela 60). 
A subcategoria “Conhecimento e aprofundamento das práticas do MEM” marcam 
uma presença forte. As formandas ao inscreverem-se nesta formação pretendem 
perceber melhor como funciona o modelo (F1), aprender mais e dominar o modelo, 
principalmente a utilização dos instrumentos de pilotagem. (F3)  
 Nos seguintes excertos podemos perceber que os formandos entrevistados vão à 
procura de consistência e congruência para a sua ação pedagógica na sala e pretendem 
um conhecimento do modelo, tal como podemos ver nas seguintes transcrições: 
Quero conhecer melhor o modelo, perceber melhor a organização da sala e do 
tempo, utilizar melhor os instrumentos, ou seja, quero perceber os pressupostos 
educativos para pôr o modelo em prática com o meu grupo de crianças. (F2) 
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Espero conhecer e gerir melhor os trabalhos de projeto. (F3) 
A subcategoria “Aprendizagem profissional” (ver tabela 60) explica que F2 procurou 
a Oficina para (…) melhorar a (…) prática pedagógica, F3 para fazer alguns 
progressos e porque sentiu a necessidade de ir mais além com os meninos, F4 pretende 
ultrapassar as dificuldades. Também pretendo saber o que eu estou a fazer menos bem 
na minha prática e F1 pretende sentir confiança no trabalho que realiza com os seus 
alunos, como podemos ver na seguinte transcrição: 
Sinceramente, espero realizar muitas mudanças. Espero sentir-me mais confiante, 
poder orgulhar-me do que faço com as crianças (…) (F1) 
A subcategoria “Gestão de Conflitos” (ver tabela 60) evidencia que apenas F4 pretende 
conseguir gerir melhor os conflitos que há numa sala. 
A subcategoria “Melhoria da aprendizagem dos alunos” (ver tabela 60) evidencia que 
F1 pretende que o grupo seja autónomo nas aprendizagens.  
 Através da subcategoria “Orientação da equipa de trabalho” (ver tabela 60) percebe-
se que F2 pretende conseguir lidar de uma outra forma com a equipa de trabalho, por 
exemplo gostava muito que a Oficina me desse orientações para ajudar a minha 
auxiliar a perceber alguns pressupostos educativos.  
A subcategoria “Avaliar o trabalho no pré-escolar” (ver tabela 60) explica que F3 dá 
ênfase a uma avaliação cooperativa e F4 gostava de saber avaliar pelos portfólios, como 
podemos ver nas seguintes transcrições: 
Quero conhecer a perspetiva de uma avaliação diferente, gostava de fazer uma 
avaliação formativa em cooperação. (F3) 
 
Este ano começamos a avaliar as crianças através dos portfólios, não está ser 
fácil. Acho que a Oficina me irá ajudar a avançar com esta prática de avaliação 
por portfólios. (F4) 
A subcategoria “Reflexão sobre as práticas” explica que F1 pretende refletir sobre as 
práticas educativas, porque quando perguntam com que modelo trabalhas ela não sabe 
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responder, e F2 espera, essencialmente melhorar a (…) prática pedagógica e refletir em 
conjunto sobre ela. 
4.5.2 Entrevistas após a Oficina de Iniciação ao Modelo da Escola 
Moderna  
A compreensão do impacto da formação nas conceções de supervisão dos formandos e 
no desenvolvimento profissional dos formandos fez-se a partir da análise de entrevistas 
após a Oficina ter terminado. 
4.5.2.1  A avaliação do Processo Formativo 
A dimensão “avaliação do processo formativo” descreve as perceções que os 
entrevistados apresentaram sobre os aspetos positivos e negativos da formação e as 
dificuldades e constrangimentos na implementação do modelo do MEM. Desta 
dimensão emergiram quatro categorias e vinte e sete subcategorias (tabela 62). 
Tabela 62 - Sinopse da dimensão “avaliação do processo formativo” 
Categorias Subcategorias N º de unidades de registo 
Aspetos Positivos da Formação 
Ao nível afetivo 28 
Ao nível do sucesso da 
aprendizagem dos alunos 
28 
Ao nível da organização e 
funcionamento 
12 
Motivação 16 
Reflexão 11 
Projetos futuros 13 
Aspetos Negativos da 
Formação 
Calendarização da formação 8 
Ao nível da organização e 
funcionamento 
7 
Metodologia /Estratégias 
Formativas 
Reflexão 12 
Avaliação 1 
Relação afetivo-relacional 11 
Partilha de experiências 18 
Capacidade de diálogo 5 
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Apoia/Encoraja 11 
Sentido crítico 2 
Mediador de conflitos 1 
Constrangimentos e 
dificuldades 
Grupo 4 
Distribuição das atividades no 
tempo 
11 
Envolvimento 3 
Isolamento 3 
Dinamização Dos Instrumentos 
De Pilotagem 
1 
Organização do Espaço 
Educativo 
9 
Recursos Humanos 6 
Sobrecarga de Trabalho 2 
Excesso de Informação 1 
Insegurança para trabalhar com 
o modelo 
20 
Tempo de serviço 1 
 
Na categoria “Aspetos positivos da formação” formularam-se seis subcategorias, 
setenta e dois indicadores (tabela 63). 
Tabela 63 - Indicadores relativos à categoria “Aspetos Positivos da Formação” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Aspetos positivos 
da formação 
Ao nível afetivo 
P4 foi uma formadora excecional F1 
A Oficina ultrapassou as 
expetativas 
F1 
Sentimento positivo sobre a 
abertura do modelo do MEM 
F1 
Identificação com os princípios 
do modelo 
F2 
Gostou da formação e das 
formadoras 
F2 
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A F1 e a F2 estão no bom 
caminho para serem boas 
formadoras 
F2 
O modelo vai ao encontro das 
necessidades das crianças de hoje 
F2 
A sessão mais marcante foi a de 
apresentação dos portefólios 
F2 
Gosto pela dinâmica de práticas 
do modelo 
F3 
As colegas do grupo apoiaram 
sempre na mudança 
F4 
A Oficina foi ao encontro das 
espectativas 
F4 
Sentimento de segurança com as 
atitudes das formadoras 
F4 
Ao nível do sucesso 
da aprendizagem dos 
alunos 
Alunos mais autónomos F1 
Alunos mais interventivos e 
participativos 
F1 
Partilha de aprendizagens F1 
Os alunos reagem positivamente 
à mudança 
F1 
Os alunos vão com mais 
frequência para a biblioteca da 
sala 
F2 
As crianças passaram a ter 
consciência do que podem fazer 
autonomamente em cada área 
F2 
Curiosidade pelo código escrito 
com as mudanças na sala 
F2 
Os conflitos no grupo 
diminuíram 
F2 
Os alunos tornaram-se mais 
organizados e mais autónomos 
F2 
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O grupo está motivado para 
realizar tarefas de funcionamento 
da sala 
F2 
Compreenderam o 
funcionamento do mapa de 
tarefas 
F2 
As crianças com este modelo 
aprendem a pesquisar e a 
trabalhar para obter a resposta 
F3 
As crianças têm uma participação 
ativa na vida da sala 
F3 
O modelo proporciona 
conhecimentos muito alargados 
F3 
 Maior autonomia nas crianças F3 
Os alunos face à mudança 
reagem de uma forma positiva 
F3 
As crianças estão mais 
participativas e motivadas para o 
trabalho 
F3 
O grupo adaptou-se bem às 
mudanças 
F4 
Maior autonomia nos alunos F4 
Os alunos fazem aprendizagens 
mais significativas 
F4 
Os alunos podem realizar mais 
atividades autonomamente 
F4 
Os alunos começaram a ir com 
mais frequência para a área da 
escrita 
F4 
Os alunos apropriaram-se da 
dinâmica da sala 
F4 
Ao nível da 
organização e 
Os alunos viram a mudança 
como um processo de 
F4 
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funcionamento aprendizagem 
Melhor dinamização das sessões 
ao longo das sessões 
F1 
As sessões foram bem dirigidas F2 
As sessões foram dinâmicas F2 
A formação não foi 
excessivamente dirigida 
F2 
Sessões espaçadas no tempo, 
dando tempo para a reflexão e 
experimentação 
F2 
Conhecimento do plano de 
formação desde o primeiro dia 
F3 
Cumprimento do plano da ação. F3 
Discutiu-se quase todos os 
aspetos do plano da ação 
F3 
A importância da componente 
prática na formação 
F4 
A formação teve componente 
prática e componente teórica 
F4 
Motivação 
Sentimento de satisfação 
profissional com o decorrer da 
Oficina 
F1 
Desejo em colocar em prática as 
conceções estratégicas do modelo 
F1 
Sentimento de apoio necessário à 
mudança na primeira sessão 
F1 
Vontade de mudar após as 
sessões 
F2 
Motivação para ir às sessões F2 
A Oficina vista como um 
estímulo para a mudança 
F2 
Sentimento de coragem para F2 
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ultrapassar obstáculos e pôr o 
modelo em prática 
Vontade de aprender mais F2 
Sessões espaçadas no tempo, 
dando tempo para reflexão e 
experimentação 
 
Sentimento que não é a única 
pessoa a ter dificuldades  
F3 
Todas as sessões foram 
importantes para melhorar a 
prática 
F3 
Motivação para experimentar o 
que aprenderam 
F4 
Sentimento de força para 
continuar, apesar das dificuldades 
F4 
Perceção da importância de 
experimentar a mudança 
F4 
Maior motivação para trabalhar F4 
Experiência enriquecedora F4 
Reflexão 
A partilha das práticas permitiu o 
crescimento profissional 
F3 
A visita à escola de F2 e F3 
provocou inquietação 
F3 
Permitiu a reflexão sobre as 
práticas pedagógicas 
F4 
Projetos futuros 
Conhecimento do caminho que 
deseja percorrer 
F1 
Vontade de pôr o modelo a 
funcionar no início do próximo 
ano 
F2 
Intensão da realização do Estágio 
de Aprofundamento do modelo 
F2 
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Intenção de incentivar as colegas 
da mesma instituição para a 
realização da Oficina do MEM 
F2 
Intensão de mudar a rotina da 
instituição 
F2 
Intenção de rentabilizar melhor o 
tempo letivo 
F2 
Esperança de conseguir um dia a 
vir trabalhar com o modelo 
F3 
 
Através da subcategoria “a nível afetivo” (tabela 63) verifica-se que a formação foi ao 
encontro das expetativas.  
F1 refere que gostou da formação. O discurso da entrevistada é atravessado por 
sentimentos de crescimento profissional, como podemos ver através do seu discurso: 
A Oficina foi muito mais além das minhas expectativas inicialmente. Foi muito 
bom. Este modelo pode se transpor para tudo na nossa vida de adultos, na nossa 
vida familiar. É falar do que gostámos, do que não gostámos, propor coisas para 
melhorar e dizer o queremos fazer de futuro. O MEM não se restringe só à sala 
estende-se a todo o meu eu pessoal. (…) Na minha opinião o balanço da Oficina é 
muito positivo. Eu gostei muito. (F1) 
F1 destaca ainda o processo formativo realizado por P4: A P4, as poucas vezes que 
esteve presente nas nossas sessões foi um modelo muito especial para mim. 
 F2 gostou da formação e das formadoras. No entanto, não se sentiu integrada no grupo, 
como podemos ver através do seu discurso: 
Gostei da formação e gostei das formadoras. Apesar de não me ter integrado no 
grupo, eu fui sempre motivada para as sessões de formação.  
F2 ainda refere que o momento que a marcou mais na formação foi a comunicação do 
portfólio, na última sessão (risos). Como não participei muito nas sessões, aquele 
momento em que fui eu a falar marcou-me. 
 168 
 
F3 gostou das práticas do modelo pois é um modelo vivo e adapta-se às nossas 
necessidades na sala.  
A entrevistada destaca que todas as sessões foram importantes para melhorar a minha 
prática e (…) contribuiu para andar mais motivada na escola e para me sentir mais 
realizada profissionalmente.  
F4 refere que apesar de já conhecer o modelo, a formação permitiu-lhe perceber melhor 
o modelo. A formanda valoriza o apoio dos colegas ao longo do processo formativo, 
como podemos ver no seu discurso: 
(…) Senti um grande apoio das colegas do grupo. Foi bom perceber que não sou 
só eu que sinto dificuldades em pôr o modelo em prática, as colegas sentiam as 
mesmas dificuldades que eu. (F4) 
Outro aspeto positivo referido por F4, foi que a formação contribuiu para andar mais 
motivada na escola e para se sentir mais realizada profissionalmente.  
Relativamente, “ao nível do sucesso da aprendizagem dos alunos”, todos os 
formandos entrevistados reconhecem que os alunos ficaram motivados com a mudança, 
e valorizaram a aprendizagem e o desenvolvimento observado nos seus alunos, como 
podemos ver nas suas palavras:  
Sabes que eu acho que as crianças encaram muito bem a mudança, muito melhor 
que os adultos. Eles reagiram muito bem e tornaram-se muito mais autónomos. 
(F1) 
Para além da autonomia F1 refere ainda os seus alunos estão mais participativos e 
colaborativos na sala, como podemos ver através das suas palavras: 
Notei mais autonomia. Os meninos ficaram mais interventivos e mais 
participativos. Eles sentiam que estavam a participar na aprendizagem dos outros. 
A grande conquista do grupo foi essencialmente a nível da partilha, da 
participação e da ajuda (F1) 
Já F2 refere que quando introduziu o mapa de tarefas o grupo ficou muito motivado em 
realizar as tarefas. 
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A formanda refere ainda que os seus alunos querem falar mais, começam a dizer o que 
querem fazer. Estão mais autónomos, não é necessário o educador estar sempre a dizer 
o que é para fazer. Já sabem que atividades é que podem fazer na sala. 
A mesma formanda refere também que ao reorganizar o ambiente educativo de acordo 
com o MEM, motivou as crianças para a aprendizagem e o grupo tornou-se mais 
organizado: 
Agora é tão engraçado, que dou com os meninos a falarem uns com os outros das 
imagens da enciclopédia e vão com mais frequência para a biblioteca. (…) 
Quando comecei a identificar as áreas com o código escrito suscitou curiosidade 
no grupo. Estavam sempre a perguntar: O que é que ali está escrito F2 (...). Este 
aspeto foi muito positivo. 
Criei assim, mais áreas na sala e o grupo ficou mais dividido.Com esta alteração 
do espaço, notei que o grupo se tornou menos conflituoso. (F2) 
Já F3 apesar de ter mostrado alguma resistência em experimentar as práticas do modelo, 
reconhece o potencial do modelo no desenvolvimento de uma criança, como podemos 
ver no seu discurso: 
(…) Acho que os miúdos com este modelo ficam com conhecimentos muito 
alargados, porque faz as crianças pesquisar as dúvidas, trabalhar para obter a 
resposta. As crianças estão sempre implicadas em toda a vida da sala e o adulto 
está lá para orientar e apoiar o grupo. (F3) 
A mesma formanda destaca ainda que os seus alunos estão sempre dispostos a aprender, 
são esponjas que absorvem tudo.  
F4 também salienta que o grupo adaptou-se sempre muito bem. (…) Penso que eles 
encararam estas mudanças como mais um processo de aprendizagem, porque os 
envolvi a eles.  
F4 valoriza a formação do modelo pois nota melhorias na autonomia na aprendizagem 
dos alunos e um maior envolvimento no trabalho realizado. A formanda refere ainda 
que o enriquecimento das áreas da sala levou a que essas áreas ficassem mais 
desafiadoras para as crianças, como podemos ver na seguinte transcrição: 
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Acho que com pequenas alterações, eles foram se apropriando mais da dinâmica 
da sala e logo, tornaram-se mais autónomos. Percebem melhor as aprendizagens 
que são feitas na sala. (…) Com a Oficina fiz um levantamento do que é que 
podemos fazer autonomamente em cada área.  
A partir desse momento, as próprias atividades que as crianças podem fazer 
autonomamente ficaram mais diversificadas. A área da escrita era pouco 
utilizada pelas crianças, e a partir do momento em que as crianças começaram a 
perceber o que podiam fazer naquela área, começaram a ir muito para esta área. 
(F4) 
 “Ao nível da organização e funcionamento” da formação, de uma forma geral, os 
entrevistados gostaram das práticas formativas aplicadas na Oficina. 
F1 gostou da maneira como a formação foi dinamizada, pois houve uma participação 
ativa dos formandos na Oficina. Destaca que o processo formativo se desenrolou num 
ambiente de empatia ente formadoras e formandos:  
Com o passar das sessões P2 e P3 dinamizaram muito bem as sessões, foram 
sensíveis, foram humanas e ao mesmo tempo um modelo de boas educadoras nas 
salas (F1) 
F2 destaca que a Oficina foi uma formação dinâmica, pois não considera as formadoras 
como transmissoras de conhecimento, como podemos ver na transcrição seguinte:  
Eu gosto deste tipo de formações, não gosto de formações em que estamos sempre 
a ouvir o formador falar (F2). 
F2 ainda salienta que houve partilha e troca de conhecimentos, destacando que o facto 
de ver o trabalho das outras pessoas permitiu-me crescer, enquanto profissional. 
F3 considera que a formação foi transparente, pois desde o primeiro dia de formação 
que nos foi logo dado um plano de formação. Tentámos sempre seguir ao máximo esse 
plano. (F3) 
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Já F4 salienta como ponto positivo da formação ter uma componente teórica e uma 
componente prática:  
(…) Acho que a Oficina não foi só teoria, pudemos ouvir relatos de experiências 
com o modelo. (F4) 
Como podemos ver na subcategoria “Projetos futuros” (tabela 63), F1 e F2 tencionam 
pôr o modelo a funcionar para o próximo ano letivo. F1 refere que para o ano poder 
começar logo com o modelo. F2 também manifesta o mesmo desejo: 
 Espero que para o futuro consiga trabalhar com o modelo (F2).  
F2 mediante os entraves que encontrou este ano letivo para as práticas do MEM, 
tenciona mudar rotinas na instituição, como podemos ver através das suas palavras:  
Para o ano vou tentar que as minhas colegas da instituição façam a Oficina, que 
elas este ano não conseguiram e quero tentar mudar algumas rotinas na minha 
escola.  
Na categoria “ Aspetos negativos da formação” formularam-se duas subcategorias e 
doze indicadores (tabela 64). 
Tabela 64 - Indicadores relativos à categoria “Aspetos negativos da formação” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Aspetos negativos 
da formação 
Calendarização da 
formação 
A metodologia de projeto foi 
falada na Oficina muito tarde 
F2 
A Oficina começou muito tarde 
para realizar mudanças 
F2 
Mais facilidade na mudança de 
práticas no início do ano 
F2 
Cansaço no final do ano para 
estar a fazer mudanças 
F2 
Pouco tempo para muitas 
mudanças 
F3 
A Oficina começou a meio do F3 
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ano letivo 
Ao nível da 
organização e 
funcionamento 
Grupo muito grande F1 
Dificuldade na interação de todas 
as formandas 
F1 
Primeiras sessões aborrecidas 
devido ao número de formandas 
F1 
Não falámos dos momentos 
curriculares comparticipados pelo 
grupo 
F2 
Não se sentiu integrada no grupo 
de formação 
F2 
Sentimento de uma participação 
pouco ativa nas sessões 
F2 
 
Sobre os pontos negativos da formação dois entrevistados salientam que a Oficina teve 
início no segundo período, não havendo tempo para experimentarem muitos 
instrumentos e atividades do modelo, ou seja, eram muitas mudanças para pouco tempo, 
como podemos ver nas suas palavras: 
Eu senti que houve muitas coisas que não consegui pôr em prática, porque já 
estávamos a meio do ano. (F3) 
 
Uma das coisas que eu disse na avaliação da Oficina é que deveria começar no 
início do ano letivo, por exemplo em Outubro ou em Novembro. Eu acho, que 
nessa altura é mais fácil mudar práticas e rotinas. (F2) 
 
F1 apesar de ter mostrado sentimentos muito positivos em relação à formação, salienta 
como aspeto negativo o grupo de formandos ser muito grande, levando a que as sessões 
se tornassem menos atrativas, tal como podemos ver no seu discurso: 
Para mim, houve um entrave na Oficina, o grupo era muito grande. No início da 
Oficina dificultou que todas as formandas falassem da sala. Como F2 e F3 
queriam que todas as formandas participassem, as primeiras sessões tornaram-se 
mais aborrecidas (…). (F1)  
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Como já foi referido, outro aspeto negativo da formação foi F2 não se sentir integrada 
no grupo de formandos. Como podemos ver no seu discurso, a entrevistada refere que 
houve uma evolução crescente na dinamização das sessões, por parte de P2 e P3. 
Na categoria “Metodologia /Estratégias Formativas” emergiram três subcategorias e 
vinte e cinco indicadores (tabela 65). 
Tabela 65 - Indicadores relativo à categoria “Metodologia /Estratégias Formativas” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Metodologia 
/Estratégias 
Formativas 
Reflexão 
Não davam receitas nem 
ensinavam 
F1 
Diálogo sobre as leituras 
realizadas nas sessões não 
presenciais 
F2 
Realização de uma reflexão das 
práticas após cada sessão 
F2 
Levaram à reflexão das práticas F2 
A importância da observação da 
organização do espaço educativo 
de F2 e F3 
F4 
A visita à escola de F2 e F3 
provocou inquietação 
F3 
As formadoras colocavam os 
formandos a pensar em questões 
pertinentes. 
F3 
A F4 refletia com as formandas 
sobre o que não se deve fazer na 
prática educativa 
F3 
Avaliação 
A avaliação não foi só feita no 
final da formação 
F4 
Relação afetiva-
relacional 
 
Relação próxima com os 
formandos 
F1 
Formadoras sensíveis F1 
Formandas humanas F1 
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Promoção da participação de 
todos nas sessões 
F1 
Compreensão das dificuldades 
dos formandos 
F1 
As formandas sabiam colocar-se 
no papel do outro 
F1 
Falavam com calma F2 
Não foram formandas frias F2 
A importância das formadoras 
mostrarem compreensão nas 
inseguranças das formandas 
F4 
Partilha de 
experiências 
A importância de partilha de 
conhecimentos 
F1 
A importância da troca de 
experiências e partilha de práticas 
F2 
Sentimento positivo em relação à 
partilha das práticas pedagógicas 
de F2 e F3 
F3 
A importância da partilha dos 
conhecimentos e dificuldades 
F3 
A importância da partilha de 
dificuldades na implementação 
do modelo 
F4 
A importância da partilha de 
práticas de F2 e F3 
F4 
A importância da observação da 
organização do espaço educativo 
de F2 e F3 
F4 
 
As estratégias de formação utilizadas na Oficina, referidas pelos entrevistados foram a 
reflexão, a avaliação, a partilha de experiências, a empatia e disponibilidades das 
formadoras para com os formandos. 
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Os quatro entrevistados salientam que o recurso à reflexão foi uma estratégia utilizada 
na Oficina, pois nas sessões não presenciais tinham que fazer reflexões escritas e leitura 
de textos, como podemos ver nas palavras de F2: 
  
(…) Após as sessões tínhamos que fazer uma reflexão sobre a sessão, o que nos 
obrigava a refletir sobre as questões do modelo e sobre as nossas práticas. As 
formadoras falavam muito, no entanto, como tínhamos que fazer leituras em casa 
para nas sessões falarmos sobre o que lemos, dava para nós falarmos sobre o 
assunto na formação. (F2) 
F1 partilha o sentimento de que as formadoras não ensinaram nenhum conjunto de 
técnicas, como podemos ver nas suas palavras: 
Nunca senti que as formadoras me estavam a ensinar ou a dar receitas, mas 
sentia que desciam ao nosso nível, entendiam as nossas dificuldades. (F1) 
F3 refere que a reflexão também passou por as formadoras fazerem perguntas sobre as 
práticas, como podemos ver no seu discurso: 
Eu senti que naqueles dias de mais cansaço dos formandos, elas conseguiam 
trazer questões para ser discutidas que nós nem sequer pensávamos, ou seja nem 
estava desperta para pensar nisso. (F3) 
A mesma formanda volta a valorizar as práticas formativas de P4, pois permitiu que a 
visão de educação se tornasse mais abrangente, levando os formandos a refletirem sobre 
as práticas mais enraizadas, como podemos ver na seguinte transcrição: 
Quando a P4 ia às sessões da Oficina abriu-me sempre muitos horizontes, punha-
nos a pensar no que não se deve fazer na prática. Ela justifica muito bem o porquê 
das coisas. (F3) 
Esta ação reflexiva destacada pelos entrevistados fez-se ainda através da partilha de 
experiências, ou situações reais: 
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Foi muito bom conhecer as práticas de F2 e F3 e ver as salas organizadas de 
acordo com o modelo. Deu para perceber que o modelo não é utopia e pode ser 
aplicado nas salas do pré-escolar. Também foi muito bom a partilha das colegas 
do grupo. (F4) 
 
Quando a P2 e P3 mostravam as coisas que faziam, eu pensava, como é que elas 
eram capazes de fazer tanta coisa! Parecia uma coisa impossível! (…) Quando 
fomos visitar a escola onde as formadoras trabalhavam e vi aquelas salas tão 
pequenas e tão organizadas parei e pensei imenso. Na minha escola com espaços 
tão grandes e com bom material não temos ambientes tão estimulantes como o 
que vimos. A visita à escola das formandas deixou-me a pensar imenso, porque 
um ambiente estimulante passa muito pela organização do espaço. (F3) 
 Através do discurso dos entrevistados percebemos que estes sentiram que as 
formadoras deram orientação na conceção e implementação do modelo falando das 
práticas e mostrando práticas. Recordamos as palavras de Dewey ao afirmar que 
“ninguém é capaz de pensar em alguma coisa sem experiência e informação sobre ela” 
(Dewey, 1993, citado por Alarcão,1996). 
Sobre a relação afetiva da formadora para com os formandos, de uma forma geral, os 
formandos valorizaram a sua proximidade e disponibilidade, o ambiente de entreajuda, 
colaborativo.  
F1 refere ainda que as formadoras se colocavam numa atitude semelhante à dos 
formandos: 
Elas foram o meu modelo. Como nós educadoras somos o modelo para os 
meninos, P2 e a P3 foram as minhas modelos. Eu senti que elas se colocaram em 
pé de igualdade com as formandas em momentos de dificuldade. A P2 e a 
P3colocavam-se no nosso papel e percebiam as nossas dificuldades, e isso 
tornava-nos muito próximas. (F1) 
F1 ainda refere que P2 e P3 tiveram uma evolução crescente no perfil de formadoras: 
 177 
 
Com o passar das sessões P2 e P3 dinamizaram muito bem as sessões, foram sensíveis 
foram humanas e ao mesmo tempo um modelo de boas educadoras nas salas. 
F2 evidencia que: 
Um aspeto muito positivo, foi no início das sessões termos falado das nossas 
dificuldades na implementação de práticas do modelo. As formadoras diziam-nos 
que os nossos receios e as nossas inseguranças eram normais, ou seja, elas 
acabavam-nos por dar coragem para avançar no trabalho com o modelo.  
F4 destaca que as formadoras não foram frias a dizer as coisas, falaram calmamente. 
A categoria “Perfil das Formadoras” explica as perceções que os entrevistados 
manifestaram em relação às caraterísticas das supervisoras. Nesta categoria emergiram 
quatro subcategorias e quinze indicadores (tabela 66). 
Tabela 66 - Indicadores relativos à categoria “Perfil das formadoras” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Perfil das 
formadoras 
Capacidade de 
diálogo 
Clareza na apresentação dos 
conteúdos 
F3 
A F4 tem muito poder de 
argumentação 
F3 
As formadoras ouviram as 
formandas 
F4 
A P4 tem um excelente poder de 
comunicação 
F1 
P4 tem segurança e vivacidade 
no que está a dizer 
F1 
Apoia/Encoraja 
As formadoras deram coragem 
para a realização de uma 
comunicação no congresso 
F1 
As formandas colocavam-se à 
disposição dos professores para a 
resolução de problemas 
F1 
As formadoras incentivavam e 
encorajavam para a resolução de 
problemas 
F1 
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Encorajavam a pôr o modelo em 
funcionamento 
F2 
Colocaram-se à disposição das 
formandas para tirarem dúvidas 
F2 
Valorizaram o esforço das 
formandas 
F2 
Deram sugestões F2 
As formadoras encorajaram para 
avançar com o modelo 
F4 
Sentido crítico Fizeram críticas construtivas F2 
Mediador de 
conflitos 
F2 e F3 souberam gerir os 
conflitos 
F2 
 
Três formandos entrevistados destacaram nas formadoras o diálogo propiciador da 
compreensão das práticas e dos princípios educativos do modelo pedagógico do MEM. 
A fala em diálogo, alicerçada na capacidade de escuta atenta, foi importante na 
construção do conhecimento profissional dos professores entrevistados.  
P3 e P4 voltam a salientar a importância da presença de P4 nas sessões para aprofundar 
os conhecimentos e para a transmissão do entusiasmo pela profissão. 
O seguinte discurso dos entrevistados ilustra esta visão: 
As formadoras eram claras e davam oportunidade de quem já tinha 
experimentado o modelo darem a sua opinião. (F3) 
 (…) Elas partilharam a experiência delas, ouviram-nos, deixaram-nos partilhar, 
levaram-nos a refletir e fizeram-nos pensar nas nossas práticas. (F4) 
A P4 tem uma excelente poder de comunicação, muita segurança no que está a 
transmitir e muita vivacidade. (F1) 
Três entrevistados valorizaram também o apoio, a orientação e o encorajamento dado na 
Oficina, isto é, as formadoras deram ideias, sugestões e encorajaram a apresentar a 
mudança de práticas no Congresso Anual do MEM, incentivam os formandos para a 
mudança de práticas e valorizavam os erros e a experiência, para que os formandos se 
desenvolvam profissionalmente, como podemos ver nas suas palavras: 
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(…) Foi um grande desafio para mim esta comunicação, mas as formadoras 
desafiaram-nos para fazer uma comunicação no Congresso e deram-nos força 
para dar este passo. (F1) 
(…) As formadoras sempre tiraram as dúvidas. Eu no final das sessões, ficava no 
fim para tirar dúvidas com as formadoras, elas sempre foram impecáveis! Com 
esta formação, saía das sessões motivada para mudar ou para tentar fazer o que 
tínhamos falado na Oficina”. (F2) 
(…) Elas davam-nos força dizendo-nos que é normal as pessoas experimentarem 
e errarem, pois ninguém é perfeito, portanto temos é que arriscar e experimentar! 
Esta atitude dá muita segurança para uma pessoa que quer mudar práticas”. (F4) 
F4 valoriza a capacidade de fazer cíticas de modo construtivo e a capacidade de mediar 
os conflitos numa formação, como podemos ver nas suas palavras: 
A F2 e F3 conseguiram fazer críticas a situações, dizendo Mas porque é que 
fizeste assim? Achas que isso é uma boa solução? Foi muito positivo, a maneira 
como F2 e F3 disseram que as práticas ou opiniões não estavam corretas. (…) Na 
minha opinião a F2 e a F3 conseguiram resolveram bem os pequenos conflitos na 
Oficina. Não foram frias a dizer as coisas, falaram calmamente e levaram-nos a 
refletir sobre o que nós dizíamos. (F2) 
A categoria “Constrangimentos e dificuldades” (ver tabela 67) tem como objetivo 
evidenciar as principais dificuldades, comportamentos, sentimentos ou reações frente à 
mudança. Nesta categoria emergiram onze subcategorias e trinta e nove indicadores.  
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Tabela 67 - Indicadores relativos à categoria “Constrangimentos e dificuldades” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Constrangimentos 
e dificuldades 
Grupo 
Grupo de crianças muito novo 
para o trabalho do modelo 
F2 
São muitos alunos na turma F2 
Distribuição das 
atividades no tempo 
Dificuldades em conciliar os 
tempos da agenda do modelo 
com os horários da instituição 
F1 
Às 11h15 o grupo tem que sair da 
sala 
F1 
Dificuldades na realização das 
comunicações 
F2 
As manhãs são muito curtas para 
trabalhar 
F2 
Os alunos chegam atrasados à 
escola 
F2 
Horários da instituição dificultam 
os momentos da agenda do 
MEM. 
F3 
Gerir o grupo de acordo com a 
agenda do modelo 
F4 
Dificuldade em arranjar tempo 
para realizar o conselho 
F2 
Agitação das crianças a seguir ao 
lanche para a realização do 
conselho 
 
Envolvimento 
Não conseguiu registar com os 
alunos as descobertas do projeto 
F2 
Dificuldade em motivar algumas 
crianças do grupo 
F3 
Dificuldade em estimular a fala 
dos meninos. 
F4 
Isolamento Sempre que se sentia sozinha F4 
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recorria à F14 
Dinamização dos 
Instrumentos de 
Pilotagem 
Dificuldade em dinamizar os 
instrumentos de pilotagem 
F3 
Organização do 
Espaço Educativo 
A sala tem poucos materiais F2 
As mesas da sala são redondas F2 
As paredes permitem que o 
barulho passe para as outras salas 
F2 
Dificuldades na dinamização da 
área das ciências 
F3 
Dificuldades em apoiar as várias 
atividades da sala 
F3 
Recursos Humanos 
As auxiliares de ação educativa 
têm pouca formação 
F2 
Dificuldades na gestão da equipa 
de trabalho 
F2 
Não falou com as auxiliares de 
educação sobre o que pretendia 
com o grupo 
F2 
Sobrecarga de 
Trabalho 
Cansaço ao fim do dia F3 
Excesso de 
Informação 
Sentimento de não saber por 
onde começar 
F4 
Insegurança para 
trabalhar com o 
modelo 
Resistência para mudar F1 
Sentimento de segurança no 
trabalho anterior 
F1 
Segurança nas práticas já 
utilizadas 
F2 
Desmotivação por ser a mais 
velha do grupo e nunca ter 
trabalhado com o modelo 
F2 
As dificuldades passam por mim F3 
Não experimenta sem perceber F3 
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como as coisas funcionam 
Sentimento de insegurança ao 
mudar a prática 
F3 
Dificuldades em mudar a prática 
adquirida ao longo dos anos 
F4 
Medo de mudar para uma prática 
ainda desconhecida 
F4 
Quando a F1 mostrava o seu 
trabalho com os alunos eu achava 
uma tarefa impossível. 
F3 
Chegou a pensar o que é que está 
a fazer nesta formação. 
F3 
Sentimento de não conseguir 
trabalhar com o modelo na 
prática 
F4 
Tempo de serviço 
Desmotivação por ser a mais 
velha do grupo e nunca ter 
trabalhado com o modelo 
F4 
 
Como já foi dito, a resistência à mudança é um fator importante que pode influenciar no 
sucesso ou fracasso de qualquer mudança.  
Os motivos apresentados pelos entrevistados que concorrem para a resistência à 
mudança, são o hábito, a insegurança e o medo do desconhecido, e a sobrecarga de 
trabalho, como podemos ver no discurso dos formandos: 
Eu acho que as minhas maiores dificuldades tiveram haver comigo própria 
porque, apesar da vontade tive alguma resistência e alguma dificuldade em 
mudar. Custa sempre tirar aquela capa antiga que me dava alguma segurança, 
apesar de eu querer mudar, portanto essa foi a minha maior dificuldade. (F1) 
Por vezes quando saía das sessões, sentia-me um pouco desmotivada por ser a 
mais velha da formação e nunca ter trabalhado com estas práticas. Chegava a 
pensar Porque é que eu ainda não trabalho assim? (…) as práticas que já fazia 
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no jardim de infância acabam por me dar segurança e então não arriscava muito. 
(F2) 
Há coisas que nós estamos habituadas a fazer de uma certa forma e depois mudar 
o que já funciona é difícil. É o meu medo em mudar, é o medo de começar a fazer 
de uma outra forma que não estamos à vontade, que ainda é desconhecida. Senti 
algum receio e medo em mudar. (…) Era tanta coisa para mudar, que eu tive dias 
de desespero, na medida em que não queria mudar nada, porque o grupo 
funcionava bem como estava. (F4) 
F3 não pareceu querer arriscar em experimentar as novas práticas, pois revela o 
sentimento de não ser capaz de utilizar as práticas do modelo pedagógico do MEM, 
como podemos ver nas suas palavras: 
Senti muitas dificuldades. Não me sentia a vontade, achei que aquilo não funcionava 
com o meu grupo e acabava por desistir. Penso que o problema é meu. Mas acho que 
as pessoas estão a iniciar esta etapa passam por estas dúvidas. (…) Quando a P2 e P3 
mostravam as coisas que faziam, eu pensava, como é que elas eram capazes de fazer 
tanta coisa! Parecia uma coisa impossível! Eu acho que nunca vou chegar lá. Cheguei 
ao ponto de pensar o que é que eu estou a fazer aqui? (…) (F3) 
Os entrevistados salientam também que as principais dificuldades foram organizar o dia 
de acordo com o modelo do MEM, por razões de horários de almoço, de atividades 
extracurriculares, da hora repouso das crianças nas instituições e por razões da entrada 
dos alunos na sala: 
Outra das dificuldades foi a organização do tempo. A nível institucional nem 
sempre pude mudar o que queria e que vai ao encontro do modelo, por exemplo, 
o tempo das comunicações nunca dá para ser antes do almoço. (F1) 
A nossa manhã é muito curta, este é outro obstáculo para pôr o modelo em 
prática. Eu entro às 9h e às 11h o grupo já tem de almoçar. Raramente começo 
com os meninos a trabalhar antes das 9h30m, devido aos atrasos dos meninos. 
(F2) 
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Os horários rígidos da instituição dificultam certos momentos da agenda do 
modelo. A maioria das vezes não faço o conselho, porque vem o professor de 
música. (F3). 
Duas entrevistadas referem que uma das dificuldades foi não conseguir desenvolver 
ideias e práticas discutidas na Oficina. F3 não conseguiu iniciar um projeto partindo dos 
interesses das crianças e F2 não conseguiu desenvolver as fases de um projeto, como 
podemos ver através das suas palavras: 
 (…) A partir desse momento, fomos buscar um livro e tivemos a descobrir a 
resposta. Chegámos à conclusão, que as nuvens se mexem por causa do vento, tal 
como as árvores se mexem porque está vento. (…) Ficamos só por aqui, pela 
oralidade. Nunca chegámos a registar as descobertas. (F2) 
(…) Também senti muita dificuldade em apanhar e estimular o que os meninos 
dizem. Eu antes da Oficina não estava desperta para certas coisas que eles diziam. 
(F3) 
F2 e F3 referem também dificuldades na organização e na dinamização do espaço 
educativo de acordo com o modelo, como podemos ver nos seus discursos: 
A sala tem poucos recursos materiais, no entanto com a Oficina consegui 
ultrapassar essa limitação. As mesas da minha sala também são redondas, não 
dando muito jeito para juntar as mesas, para fazermos as reuniões de conselho. 
(…) Também tenho de considerar a dormida na sala como um obstáculo, já que é 
preciso arrumar quase tudo para que os catres caibam. (F2) 
Introduzi a área das ciências, mas aquilo não funcionou muito bem. Para 
funcionar eu tinha que estar lá e nem sempre eu estava disponível. Não consegui 
que as crianças fossem autónomas nesta área.  
 Senti dificuldade em dinamizar esta área, mas também porque nunca houve na 
sala a área das ciências se nesta área são utilizados conceitos mais difíceis: o 
pesar, o medir são conceitos novos para eles. Eles precisavam de o adulto lá e eu 
nem sempre me mostrei disponível. (F3) 
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F2 destaca que a sua maior dificuldade foi em sensibilizar as auxiliares para as práticas 
do modelo, pois como não têm muita formação, é preciso eu estar sempre a dizer o que 
é preciso fazer. Como eu e ela não tínhamos assim muito tempo para reunir, implicou 
que eu implementasse as mudanças sem a ajuda dela”. 
A mesma entrevistada refere ainda que o nível etário do seu grupo e o elevado número 
de alunos por sala foi um entrave para experimentar muitas práticas e instrumentos do 
modelo, como podemos ver através das suas palavras: 
O meu grupo ser de creche foi uma limitação para a implementação do modelo, 
apesar de a meio do ano, as crianças já estarem a fazer os três anos, são crianças 
muito pequenas. O grupo também é muito grande, apesar de ter duas auxiliares 
de ação educativa. (F2) 
F3 refere como dificuldade para as aprendizagens do modelo o cansaço após as horas de 
trabalho com os alunos: 
(…) Houve muitos dias que me sentia cansada ao fim de um dia de trabalho.  
Reconheço que ao fim do dia era a melhor hora para todas as pessoas, mas uma 
pessoa já está cansada depois de um dia de trabalho. (F3) 
A mesma formanda refere ainda que sentiu dificuldades na compreensão e dinamização 
dos instrumentos de pilotagem do MEM e na realização do conselho de turma, por não 
estar familiarizada com esses instrumentos e a dinâmica do MEM: 
Não me sentia a vontade, achei que aquilo não funcionava com o meu grupo e 
acabava por desistir. (F3) 
Por fim F4 partilhou o sentimento que a Oficina teve tanta informação, que por vezes, 
não sabia por onde começar e é difícil desdobrar tudo o que aprendíamos. 
4.5.3 Mudança do Educador 
A segunda dimensão da entrevista “Mudança do Educador”, cuja sinopse se apresenta 
na tabela 68 explica-nos as razões/motivações para os Educadores quererem fazer 
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mudanças nas suas práticas educativas e as perceções das mudanças realizadas. Desta 
dimensão emergiram dez subcategorias. 
Tabela 68- Sinopse da Dimensão "Razões da Mudança" 
Categorias Subcategorias 
Razões da mudança 
Desenvolvimento Profissional 
Sentimento afetivo 
Inovação 
Motivação 
Mudanças Realizadas 
Processo Educativo 
A Nível Pessoal 
Perceção de Educação 
Organização do espaço 
educativo 
Organização das atividades no 
tempo 
Intencionalidade Educativa 
 
Na categoria “Razões da mudança” (ver tabela 69) formularam-se quatro subcategorias 
e dezasseis indicadores. 
Tabela 69 - Indicadores relativos à categoria “Razões da mudança” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Razões da 
Mudança 
Desenvolvimento 
Profissional 
 
Necessidade de criar 
oportunidades para os alunos 
irem mais longe 
F1 
Muita vontade para realizar a 
Oficina 
F1 
Desejo da autonomia das crianças F1 
Necessidade de mais formação F1 
Desejo de ser melhor profissional F1 
Desejo de ter uma prática 
coerente 
F1 
Muita vontade para realizar a F1 
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Oficina 
Consciência que utilizava 
práticas incorretas 
F2 
Vontade de dar mais aos seus 
alunos 
F2 
Ajuda as crianças a crescer F3 
Vontade de ser melhor 
profissional 
F4 
Sentimento Afetivo 
Gosto pelas práticas do MEM, 
mesmo não sabendo pôr em 
prática o modelo 
F2 
Identificação com o modelo do 
MEM 
F3 
Inovação 
O modelo do MEM adapta-se às 
necessidades da sala 
F3 
Motivação 
Apoio de uma colega da 
instituição para a mudança 
F4 
Ouvia falar muito bem do MEM F2 
 
Através da análise da tabela 69 verifica-se que os entrevistados percecionam uma 
necessidade de mudança relativa aos alunos, por quererem melhorar o rendimento dos 
seus alunos através de práticas do MEM, por necessidade dos próprios educadores, isto 
é, por maior satisfação profissional e pela necessidade de implementar práticas mais 
inovadoras e motivadoras.  
Através do discurso de F1, compreendemos que a formanda deseja desenvolver-se 
profissionalmente e consequentemente proporcionar autonomia e aprendizagens mais 
significativas aos seus alunos, como podemos ver no seu discurso: 
Os motivos para eu me inscrever na Oficina era eu não se sentir satisfeita 
profissionalmente. Eu sabia o que eu estava a fazer na sala, mas não era o 
suficiente, percebes? Eu queria levar os meninos mais longe, eu queria sentir que 
a minha prática era sustentada, queria sentir-me mais formada e queria fazer as 
coisas o mais correto possível. Eu quero trabalhar para a perfeição, esse é o meu 
objetivo enquanto educadora. Só continuando a formar-me é que eu consigo ser 
melhor. (F1) 
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Através das palavras de F2 percebemos que a entrevistada tem vontade de compreender 
as práticas do modelo, porque tem consciência que pode melhorar as práticas através do 
MEM: 
Eu já conhecia o modelo e simpatizava com o modelo, mas não sabia pôr em 
prática modelo. Tinha consciência, que havia coisas que fazia na prática que não 
eram muito corretas. Senti mesmo a necessidade de mudar a minha forma de 
estar na profissão. (F2) 
F3 sente vontade de mudar as suas práticas porque ao longo do processo formativo foi 
compreendendo que as práticas do MEM ajudam as crianças no seu desenvolvimento, 
como podemos ver nas suas palavras: 
É um modelo que ajuda as crianças a crescer e ajuda-nos a parar e a pensar que 
nem tudo tem que estar centrado em nós. Não somos o centro das atenções! e 
aprendi que tudo o que envolva a aprendizagem tem deve ser partilhado para 
haver aprendizagens significativas. (F3) 
F3 salienta ainda que a formação do MEM a pôs a questionar a prática que usava 
anteriormente. 
F4 ao longo da Oficina foi tentando mudar as suas práticas porque aspira ser melhor 
profissional, no entanto reconhece que a mudança é difícil. Outra motivação 
evidenciada por F4 para mudar a prática educativa foi o incentivo de uma colega da 
mesma instituição, que está também a fazer a Oficina, como podemos ver no seu 
discurso: 
Eu quero ser melhor profissional, mas mudar a nossa prática é muito difícil. (…) 
Quando eu sentia alguma dificuldade na implementação de alguma coisa do 
modelo, eu ia à sala da F14 e observava como ela tinha feito, ou seja, quando ela 
introduzia materiais ou instrumentos novos na sala eu também ficava motivada 
para experimentar. A F14 motivou-me sempre muito. Sem ela não conseguia ter 
coragem para mudanças. 
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Nas sessões da Oficina todas as colegas do grupo nos apoiam, mas quando 
estamos na nossa sala e queremos mudar sentimo-nos sozinhas e perdidas. (…) 
Havia dias das sessões em que eu saia e pensava que não iria conseguir fazer 
nada do que tinha aprendido. (F4) 
Na categoria “Mudanças Realizadas” formularam-se sete subcategorias e setenta e oito 
indicadores (tabela 70).  
Tabela 70- Indicadores relativos à categoria “Mudanças realizadas” 
Categorias Subcategorias Indicadores Sujeitos 
Mudanças 
Realizadas 
Processo 
Educativo 
 
Compreensão da dinamização 
dos instrumentos de pilotagem 
F1 
Passou a dar importância à voz 
das crianças 
F1 
Experimentou o mapa de 
tarefas 
F2 
Experimentou o plano de 
atividades 
F2 
Mudança na dinamização do 
mapa de presenças e do tempo 
já existentes antes da Oficina 
F2 
Percebeu a dinâmica do 
modelo 
F2 
Passou a dar mais autonomia às 
crianças 
F2 
As crianças passaram a ter um 
papel mais ativo na sala 
F2 
Estímulo para as crianças 
fazerem as suas próprias 
escolhas 
F2 
As crianças passaram a ter voz 
no grupo 
F3 
O poder deixou de estar todo 
nas mãos do educador. As 
F3 
 190 
 
crianças passaram a ter poder. 
Apropriação dos instrumentos 
de pilotagem 
F3 
Experimentou na sala o mapa 
de presenças e de tarefas 
F3 
Melhor apropriação dos 
instrumentos de pilotagem 
F4 
Alterações no mapa de tarefas F4 
Melhor apropriação das 
funcionalidades do diário de 
grupo 
F4 
Passou a perceber o sentido do 
diário de grupo 
F4 
Valorização das falas das 
crianças 
F4 
A Nível Pessoal 
O que aprendeu a nível 
profissional transpôs-se para a 
nível pessoal 
F1 
A importância da resolução de 
problemas em conjunto 
F1 
Perceção de 
Educação 
Alteração na visão do processo 
ensino/aprendizagem 
F1 
Passou a saber justificar as 
práticas do modelo 
F2 
Passou a saber o caminho que 
quer fazer com o grupo 
F2 
A importância do 
desenvolvimento da 
curiosidade 
F2 
A importância das atividades 
serem significativas para as 
crianças 
F2 
Mudança da visão que tem da F2 
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criança 
Pensamento crítico em relação 
às práticas usadas 
anteriormente 
F3 
A prática não tem que estar 
centrada nos professores 
F3 
Consciência de que terá que 
romper com as práticas 
anteriores 
F3 
Um novo olhar para a profissão F3 
Aprendizagem que todas as 
responsabilidades devem ser 
partilhadas 
F3 
Encontro de novas formas de 
organizar o espaço, o tempo e o 
grupo 
F3 
Compreensão da razão de 
existirem os instrumentos de 
pilotagem 
F4 
Melhor conhecimento do MEM F4 
Organização do 
espaço educativo 
Criação de mais áreas na sala F2 
A área da Expressão Plástica 
passou a ser maior 
F2 
A designação e a divisão das 
áreas passaram a estar de 
acordo com o modelo 
F2 
Necessidade da biblioteca ser 
mudada para uma zona da sala 
mais calma 
F2 
Tentativa de arranjar soluções 
para delimitar as áreas de 
trabalho 
F2 
Enriquecimento com material F2 
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nas áreas de trabalho 
Os materiais passaram a estar 
ao alcance das crianças 
F2 
Introdução da área das ciências F3 
Enriquecimento a nível de 
material da área da escrita F3 
O material passou a estar ao 
nível das crianças 
F3 
Mudança do espaço 
envolvendo os alunos 
F4 
Realização de um inventário da 
sala e levantamento de material 
necessário com os alunos 
F4 
Registo das atividades que os 
alunos podem realizar 
autonomamente em cada área 
da sala 
F4 
Criação da área das ciências na 
sala 
F4 
A área da escrita tornou-se 
mais rica 
F4 
Os materiais passaram a estar 
ao alcance das crianças 
F4 
As áreas estão mais 
desafiadoras 
F4 
Organização das 
atividades 
Comunicação dos alunos das 
aprendizagens realizadas 
F1 
Alteração na organização do 
dia. 
F1 
Planificação com a 
participação dos alunos 
F1 
Diferenciação do trabalho dos 
alunos 
F1 
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Passou a haver várias 
atividades ao mesmo tempo 
F2 
Já não leva fichas para as 
crianças realizarem 
F2 
Já não trabalha por temas F2 
Planificação com as crianças 
com base no que ficou por 
fazer no dia anterior 
F3 
Planificação tendo em conta as 
necessidades das crianças 
F3 
Atividades diferenciadas F3 
O adulto apoia as várias 
atividades da sala 
F3 
Os dias passaram a estar mais 
organizados 
F4 
As crianças passaram a fazer 
comunicações do trabalho 
realizado com regularidade 
F4 
Realização de momentos 
curriculares comparticipados 
pelo grupo e atividades de 
animação cultural na parte da 
tarde 
F4 
Nas tardes, cada dia da semana 
é trabalhada uma área 
curricular diferente 
F4 
Realização de atividades e 
projetos durante na parte da 
manhã 
F4 
Começou a planear diariamente 
com as crianças 
F4 
Realização do balanço do dia 
no final do dia 
F4 
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Realização do conselho de 
turma à sexta-feira de manhã 
F4 
Os dias estão mais organizados F4 
As atividades não são tão 
dirigidas 
F4 
Intencionalidade 
Educativa 
Criação de uma situação para 
desenvolver a curiosidade 
F2 
Levou a criança na busca do 
conhecimento 
F2 
Um aluno explicou a 
descoberta de uma questão ao 
grupo 
F2 
O trabalho na sala passou a ter 
mais sentido 
F4 
 Sentiu a necessidade de criar a 
área das ciências na sala 
F4 
Avaliação 
Vai regulando a aprendizagens 
das crianças 
F2 
 
Uma vez que trabalhar numa sala de jardim de infância de acordo com os princípios do 
modelo do MEM implica uma dinâmica de organização cooperada, onde cada criança 
participa, com tempos, espaços e instrumentos próprios de forma a se organizarem 
como grupo, a gestão das atividades, dos materiais, do tempo e do espaço é apoiada por 
instrumentos de pilotagem, registo e avaliação, tais como, mapa de presenças, mapa de 
atividades, mapa de tarefas, plano do dia, diário e lista de projetos. É importante 
salientar que os formandos entrevistados já conheciam e já utilizavam os instrumentos 
do MEM, no entanto não sabiam dinamizar esses mesmos instrumentos. Com a Oficina 
F1, F2 e F4 fizeram alterações na dinamização dos instrumentos (ver quadro 70, 
subcategoria “processo educativo”), aspetos evidenciados nas seguintes transcrições: 
Eu já utilizava alguns instrumentos de pilotagem do modelo, mas não sabia 
dinamizá-los e não entendia bem como funcionava. Neste momento, o dia começa 
com a planificação do dia com os alunos. Vamos ler a coluna do diário 
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"Queremos fazer" para combinarmos o que vamos fazer e escrevemos no Plano 
do Dia. (F1) 
As principais mudanças foram na organização da sala e nos instrumentos de 
pilotagem. Coloquei em funcionamento o mapa das tarefas da sala. Com o grupo 
decidi as tarefas que íamos ter para ajudar no funcionamento da sala, e tirámos 
fotografias às tarefas para ilustrar o mapa. (…) Introduzi ainda, o plano de 
atividades, com a nomeação das áreas, de acordo com o modelo. Não era as 
crianças que preenchiam o plano, era eu que dizia as várias atividades que 
podiam fazer autonomamente e registava as atividades que eles pretendiam fazer. 
O mapa do tempo e das presenças já tinha antes da Oficina, mas sofreram 
alterações. (F2) 
F2 ainda refere que passou a ajudar as crianças a regular as atividades: 
 É claro, que muitos escolhem sempre a mesma coisa, mas aí estou eu para os 
poder ajudar a perceber que não se pode fazer sempre a mesma coisa. 
F3 só experimentou utilizar com os seus alunos o mapa de presenças e de tarefas, como 
se pode ver no seu discurso: 
Com a Oficina apropriei-me dos instrumentos: o mapa de presenças, o mapa do 
Quero Mostrar, Contar e Escrever, do mapa das tarefas e do mapa das atividades. 
No entanto, só experimentei a utilizar na sala o mapa das presenças e das tarefas. 
(F3) 
Comecei a utilizar o plano do dia e comecei a utilizar melhor o diário. A coluna 
do fizemos no diário e do queremos fazer não era utilizada antes da Oficina. Com 
a Oficina, comecei a escrever tudo o que fizemos durante o dia. Agora está tudo 
muito mais organizado. (…) A nível das tarefas da sala, alterei o mapa das 
tarefas. Antigamente era eu a escrever o nome da criança que ficava com aquela 
tarefa, agora eles é que escrevem o nome na sua tarefa para a semana, dando-
lhes mais responsabilidade. (…) enriqueci as áreas e as crianças sabem o que 
podem fazer em cada área, as atividades dos meninos tornaram-se mais 
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diversificadas. A nível de instrumentos de pilotagem, deixei de planificar para a 
semana toda e passei a usar o plano do dia com o grupo. (F4) 
Sendo o clima de livre expressão reforçado pelas experiências de cada criança, das suas 
opiniões e ideias, umas das condições em que se fundamenta a dinâmica social da 
atividade educativa no jardim de infância, no modelo da Escola Moderna Portuguesa, é 
de destacar a importância dada à voz das crianças referida por três formandos (F1, F3 e 
F4), como é ilustrado nos seguintes excertos: 
Antes da Oficina não planificava com os alunos. Agora o meu grupo tem mais voz 
e poder de decisão. (F3) 
De uma forma geral, a partir das 9h começamos ao redor da mesa, onde há um 
momento de conversa e onde eu escrevo textos sobre o que eles me dizem, depois 
planificamos, ou seja vou ver o que é que cada um quer fazer. E essas crianças 
vão-se levantando. (F4) 
Uma vez que o espaço educativo de uma sala de jardim de infância do MEM está 
organizado em áreas de trabalho, de modo a que o espaço seja aberto às vivências e 
interesses das crianças, a que apoiem as aprendizagens e provoquem novos projetos, três 
formandos entrevistados referiram que fizeram alterações no espaço, como podemos ver 
na tabela 70, na subcategoria “Organização do espaço educativo” e no discurso dos 
formandos: 
Em termos de espaço, eu consegui criar mais áreas na sala. Antes só tinha 
garagem, casinha e biblioteca, ou seja, tinha poucas áreas. Com a Oficina 
mudamos alguns nomes das áreas. A casinha passou a chamar-se faz de conta, 
porque percebi que naquele espaço não se brincava só à casinha. Criei na sala o 
laboratório de ciências. O laboratório não foi muito explorado, porque já criei 
este espaço no final do ano, mas fiz questão de criar esta área este ano, para que 
no próximo ano esta área se torne mais familiar. A biblioteca foi a primeira coisa 
que tive de mudar de local, porque estava na zona de acesso às prateleiras que 
têm os brinquedos (construções, carrinhos, jogos de mesa e puzzle). (…) Ao longo 
da Oficina, também enriqueci a biblioteca. Para além, dos livros de histórias, 
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coloquei uma enciclopédia, revistas e jornais (…). A área da expressão plástica 
passou a ser maior (…). Para fazerem pintura autonomamente, arranjei um 
cavalete (…). 
Com a Oficina, também incentivei as próprias crianças a irem buscar as tintas 
sozinhas e a irem buscar os pincéis, isto porque os materiais passaram a estar ao 
alcance das crianças. 
 Dividi e nomeei as áreas, de acordo, com o que falamos na Oficina. As áreas 
passaram a estar identificadas, para eles saberem qual o espaço onde podem 
trabalhar. (F2) 
F3 criou mais uma área na sala, a área das ciência e a área da escrita, ficou mais 
enriquecida com novos ficheiros, novos tipos de papel, furador, agrafador, clipes, fita-
cola, lápis. Os materiais passaram a estar ao alcance das crianças, como podemos ver 
nas suas palavras: antes da Oficina não tinha materiais, como o agrafador ou o furador 
à disposição deles. Agora tenho.  
F4 fez com os alunos um inventário das atividades que se podem realizar em cada área, 
criou a área das ciências, enriqueceu a área da escrita com materiais e colocou os 
materiais ao alcance das crianças, como podemos ver no seu discurso: 
A primeira coisa que fiz, foi alterar o espaço e fiz isso com eles. Fizemos o 
levantamento dos materiais, ou seja, que é que tínhamos na sala, o que é que 
precisávamos de adquirir e escrevemos o que se podia fazer em cada área. (…) A 
introdução da área das ciências na sala surgiu com a experiência do feijão (…) A 
área da escrita ficou mais enriquecida, coloquei os materiais à disposição deles, 
isto porque eu tinha muitos materiais no armário e eu é que dava os materiais 
que eles precisassem, quando fazíamos alguma atividade. As áreas também estão 
mais desafiadoras para as crianças. (F4) 
Sobre as mudanças na “Organização das atividades” os formandos também 
evidenciam que alteraram as atividades da rotina pedagógica. De uma forma geral 
podemos dizer que os formandos já não fazem atividades iguais para todos e começam a 
experimentar organizar o dia de acordo com o MEM. 
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F1 refere que os seus dias sofreram grandes alterações, como podemos ver no seu 
discurso:  
Os meninos que vão trabalhar projetos ficam na mesa polivalente e os meninos 
que não vão trabalhar projetos vão ser distribuídos pelas áreas da sala. A grande 
mudança na minha sala é que já não trago trabalho igual para todos. Ao fim da 
manhã nem sempre consigo que os meninos comuniquem as aprendizagens, mas 
sempre que consigo há comunicações do trabalho realizado. (…) Com a Oficina, 
os dias do meu grupo mudou totalmente. A organização do meu dia é como eu 
aprendi na Oficina. De manhã atividades e projetos e à tarde atividades de 
grande grupo. (F1) 
F2 refere que com a Oficina deixou de utilizar materiais estruturados e escolarizados, 
pois a entrevistada refere que o fazer fichas acabou na minha sala e ainda refere que 
avisou logo na reunião de pais de início do ano, que não trabalhava por temas. As 
atividades parecem ir agora ao encontro à diversidade de necessidades e interesses das 
crianças, começando a haver diferenciação pedagógica, ao contrário do que sucedia 
antes da Oficina, altura em que a formanda afirma que trazia uma atividade igual para 
todos.  
F3 também salienta também que os seus alunos fazem atividades autonomamente: 
Antes da Oficina tinham que esperar para eu dizer que atividades é que as 
crianças iam fazer. Agora tento fazer atividades que vão ao encontro das 
necessidades das crianças. (…) Não são obrigados a fazer a mesma coisa que os 
outros estão a fazer, têm poder de escolha e de fala.  
F4 explica-nos que agora os dias na sua sala estão mais organizados, pois embora já 
fizesse atividades de acordo com o dia do MEM, fazia-as só de vez em quando e apenas 
as atividades de grande grupo de manhã, ou seja, a formanda não tinha agenda semanal, 
como podemos perceber através do seu discurso: 
Eu de uma forma geral, já tinha experimentado quase tudo. A minha sala já 
estava organizada de acordo com o modelo, embora fizesse alterações com a 
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Oficina. Os momentos da agenda, também já fazia alguns, não tinham era os dias 
tão organizados, por exemplo, o trabalho de texto fazia de manhã em vez de ser à 
tarde. As tardes também não eram muito bem estruturadas, por exemplo os meus 
os meninos faziam só uma vez por semana comunicações. (F4) 
Ainda podemos ver na tabela 70 que as perceções sobre a visão de educação também 
sofreram alterações, de uma forma geral, no que diz respeito à imagem da criança, aos 
objetivos do ato educativo, ao papel do educador em sala de atividades e numa melhor 
compreensão dos princípios do modelo.  
F1 refere que o processo formativo mudou não só a maneira de eu ver a educação, de 
ver as crianças, de dar importância e voz às crianças como também a (…) maneira de 
ver o mundo.  
F2 evidencia que com a Oficina passou a ver estas crianças com outros olhos, ou seja a 
criança pode colaborar em todo o processo educativo. Parece também ter reaprendido a 
olhar as atividades e os projetos como atos intencionais. A formanda refere que: 
o facto, de o ponto de partida ser o questionamento das crianças e a curiosidade, 
permite às crianças andarem motivadas na escola e fazerem aprendizagens 
significantes. (…) Com a Oficina, o grupo de crianças começou a participar mais 
na vida da sala. 
F2 refere que com a Oficina, a ideia que tinha da criança foi alterada, pois a atividade da 
criança é entendida como um processo colaborativo no âmbito do quotidiano educativo, 
como podemos observar no seu discurso: 
É um modelo que (…) que nos ajuda a parar e a pensar que nem tudo tem que 
estar centrado em nós. Não somos o centro das atenções! E aprendi que tudo o 
que envolva a aprendizagem deve ser partilhado para haver aprendizagens 
significativas. Nós deixamos de ser o centro das atenções, porque todas as tarefas 
são partilhadas. (F3) 
F4 refere que com a Oficina muitos instrumentos de pilotagem que já usava passaram a 
fazer mais sentido na sua sala, porque ao perceber o porquê destes instrumentos da 
existirem na sala começou a ver o trabalho a caminhar mais facilmente.  
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Ao longo Oficina a formanda refere que o trabalho começou a fazer mais sentido na (…) 
sala. Sendo assim, o processo ensino/aprendizagem passou a ter uma intencionalidade 
educativa.  
 O discurso de F2 espelha que a formanda passou a estar atenta às necessidades no 
grupo de crianças: 
O único que fiz foi muito espontâneo e por acaso. Surgiu quando estávamos a 
analisar o mapa do tempo e houve uma criança disse que as nuvens se estavam a 
mexer. A partir desta ideia, tentei provocar a criança, fazendo várias perguntas, 
sem nunca dar respostas. A partir desse momento, fomos buscar um livro e 
tivemos a descobrir a resposta. (F2) 
F4 começou a dialogar com o grupo para a necessidade da área das ciências na sala: 
Eu introduzi esta área porque eu sabia da necessidade desta área na sala, mas 
eles não chegaram à sala e estava lá a área das ciências, houve a necessidade de 
um espaço para observar o feijão e para fazer experiências na sala. Foi assim 
que surgiu esta área na sala. (F4) 
Por fim, F1 refere que transferiu para a sua vida pessoal a aprendizagem das práticas 
democráticas do modelo, como podemos compreender através das suas palavras: 
A Oficina para mim contribuiu não só a nível profissional, mas também a nível 
pessoal. Eu enquanto profissional não consigo desligar o meu lado do meu lado 
profissional. Aquilo que eu sou, eu sou genuinamente. Eu na profissão sou eu 
autenticamente, não consigo desligar aquilo que eu aprendi profissionalmente da 
minha vida pessoal. O simples ouvir o outro ou resolver os problemas em 
conjunto dizendo o que não gosto, o que gosto e o que proponho para melhorar 
eu levo para a minha vida pessoal. 
4.5.3.1  Síntese da dimensão “Mudança do Educador” 
A inscrição na Oficina constituiu uma vontade de melhorar e inovar as práticas 
profissionais e a vontade de conhecer as práticas do MEM. Os formandos entrevistados 
procuravam novos desafios. 
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A análise dos dados recolhidos traduz um impacto positivo da experiência formativa. 
De entre os ganhos mais significativos destacamos os seguintes: 
 Compreensão e uma melhor dinamização dos instrumentos de pilotagem; 
 Alterações na organização do espaço educativo, principalmente no 
enriquecimento das áreas com mais material e criação de mais áreas na sala, de 
forma a promover uma maior autonomia na aprendizagem dos alunos; 
 Apropriação de novas estratégias e destrezas na sala; 
 Alterações na visão da criança; e 
 Alterações na perceção no papel do educador na sala no processo 
ensino/aprendizagem. 
4.5.4  Mudanças nas Conceções de Supervisão 
A terceira dimensão da entrevista “Mudanças realizadas nas conceções de supervisão” 
tem como objetivo compreender se as conceções de supervisão se alteraram depois da 
Oficina de Iniciação ao Modelo da Escola Moderna. Desta dimensão emergiram três 
categorias e onze indicadores (ver tabela 71) com o intuito de compreender as 
diferenças e semelhanças de opinião ocorridas entre o início e o término da formação a 
análise seguinte efetuar-se-á tendo como base a comparação entre os dados recolhidos 
nas entrevistas inicias e finais. 
 
Tabela 71- Sinopse das conceções de supervisão no final da Oficina  
Categorias Subcategorias N º de unidades de registo 
Papéis de Supervisão Desenvolvimento Profissional 5 
Estratégias de supervisão 
Observação 5 
Planificação 1 
Avaliação 11 
Ambiente afetivo-relacional 6 
Perfil do Supervisor 
Mediador de conflitos 5 
Partilha de Experiências 2 
Experiência 1 
Capacidade de diálogo 7 
Apoia/Encoraja 6 
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Na categoria “Papéis da supervisão”, na primeira entrevista formularam-se treze 
indicadores (ver tabela 72) e na segunda entrevista formularam-se seis indicadores 
(tabela 72). 
Tabela 72 - Indicadores relativos à categoria “Papéis da supervisão” nas entrevistas iniciais e nas entrevistas 
finais 
Categoria
s 
Subcategorias 
Indicadores nas 
entrevistas iniciais 
(A) 
Sujeitos 
(A) 
Indicadores nas 
entrevistas finais 
(B) 
Sujeitos 
(B) 
Papéis da 
Supervisã
o 
Facilitar o 
desenvolviment
o profissional 
Ajudar a promover 
práticas de reflexão e 
questionamento 
F1 
A importância da 
cooperação para o 
desenvolvimento 
profissional 
F1 
Orientar o caminho do 
formando 
F1 
A importância do 
envolvimento do 
formando na ação 
F1 
Ajudar a superar as 
dificuldades 
F1 
O supervisor ajuda os 
formandos com os 
seus conhecimentos 
F1 
Ajudar a desenvolver-
se profissionalmente. 
F2 
A formação tem de 
ser sempre dirigida, 
devido à experiência 
das formandas 
F2 
Orientar os formandos 
a melhorar a prática de 
ensino. 
F2 
Não gosta de 
formações em que o 
formando só 
transmite informação 
F2 
Há cada vez mais 
“vícios” no pessoal 
não docente da escola 
F2   
Promover a 
atualização dos 
formandos 
F2 
  
Apoiar o 
desenvolvimento do 
formando. 
F3 
  
Orienta uma equipa F3   
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Não se dá receitas 
práticas 
F3 
  
 Criar competências no 
formando 
F3 
  
Alargar o 
conhecimento do 
formando 
F3 
  
Ajudar o formando a 
crescer 
profissionalmente 
F4 
A importância de o 
supervisor mostrar o 
caminho correto 
F4 
 
F1 na primeira entrevista mencionou que o papel da supervisão é orientar um caminho 
de alguém da melhor maneira, questionando, não dando só respostas, mas fazer a 
pessoa refletir sobre toda a ação que é feita e é ajudar a superar as dificuldades. Já na 
última entrevista mencionou que concordava com o que pensava, no entanto, a sua 
conceção de supervisão parece estar mais alargada, pois passou a dar importância às 
capacidades colaborativas que permitem aos professores estabelecer relações de 
trabalho e afetividade com os formandos e passou a dar mais importância ao 
envolvimento dos formandos na experiência e na construção da aprendizagem, como 
podemos ver no seu discurso:  
Eu nesta Oficina aprendi o valor da cooperação, para irmos mais longe como 
profissionais. E supervisão é isso mesmo é ir mais longe com a participação e 
envolvimento de todos.  
F2 na primeira entrevista mencionou que supervisão: 
 É ajudar na formação do outro, é orientar as pessoas e é promover a atualização 
do outro analisando as propostas de formação que são apresentadas à escola e 
analisando as necessidades de formação dos docentes. 
O efeito formativo produziu efeitos na conceções de supervisão, pois F2 acrescenta que 
não gosta de formações em que estamos sempre a ouvir o formador falar. No entanto, 
F2 ainda acrescenta que uma formação tem que ser sempre dirigida, porque elas estão 
mais dentro do assunto que nós, ou seja, a formanda acrescenta à sua perceção que o 
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supervisor tem por missão ensinar conceitos, pois tem mais competências que o 
formando. 
F3 e F4 referiram na entrevista que mantinham a mesma opinião. 
Na categoria “Estratégias de supervisão” das entrevistas iniciais (tabela 73) 
formularam-se cinco subcategorias e vinte e sete indicadores. Nas entrevistas finais 
formularam-se vinte e um indicadores (tabela 73). 
 
Tabela 73 - Indicadores relativos à categoria “Estratégias de supervisão” nas entrevistas iniciais e nas 
entrevistas finais 
Categorias 
Subcategoria
s 
Indicadores nas 
entrevistas iniciais 
(A) 
Sujeitos 
(A) 
Indicadores 
nas 
entrevistas 
finais (B) 
Sujeito
s (B) 
Estratégias de 
supervisão  
Observação 
Numa primeira fase 
os professores em 
fase inicial observam 
de uma forma 
colaborativa. 
F2   
Importância da 
análise das propostas 
de formação que são 
apresentadas à escola. 
F2   
Importância da 
análise das 
necessidades de 
formação dos 
docentes. 
F2   
A importância de 
observar a prática 
F4   
  
Os planos de 
formação devem 
ser organizados 
em função da 
identificação da 
análise de 
problemas e 
necessidades 
F1 
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dos professores 
  
Diagnosticar 
expetativas de 
apoio para a 
mudanças das 
práticas 
profissionais 
F1 
  
O formador 
analisa em que é 
que o formando 
pode ser melhor 
F1 
 
  
Uma pessoa 
atenta às 
dificuldades 
F3 
  
A importância 
de observar as 
práticas de 
colegas 
F3 
Planificação 
Pensar em objetivos 
específicos a atingir 
F1 
A importância 
da planificação 
ser realizada 
com o formando  
F1 
Na segunda fase há a 
planificação da ação. 
F2 
  
Avaliação 
Avaliar 
comportamentos e 
situações imprevistas 
F1 
A importância 
da avaliação 
para o 
desenvolviment
o profissional 
F1 
O ideal é refletir 
todos os dias sobre o 
trabalho realizado 
F2 
A avaliação 
serve para o 
formando ter 
consciência das 
suas fragilidades 
e melhorar o seu 
trabalho 
F1 
A importância da 
avaliação do trabalho 
F2 
O supervisor dá 
a opinião e 
F1 
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apresenta ideias 
sobre o assunto 
Critica o trabalho do 
formando dizendo as 
razões para qual não 
concorda 
F3 
A avaliação é 
mais que uma 
nota ou um 
juízo 
F1 
Ajudar o formando a 
refletir sobre o 
trabalho 
desenvolvido 
F4 
A avaliação 
final coloca os 
formandos 
nervosos 
F2 
A reflexão deve ser 
feita ao longo do 
processo supervisivo 
F4 
A importância 
do formador 
dizer ao 
formando quais 
os aspetos que 
não concorda 
F2 
A importância da 
avaliação para o 
crescimento 
profissional 
F4 
A importância 
de pôr o 
formando a 
refletir 
F2 
 
  
A importância 
da reflexão 
sobre as práticas 
F4 
  
A importância 
da avaliação ser 
ao longo da 
formação 
F4 
Ambiente 
afetivo-
relacional 
Ter empatia com o 
formando 
F1   
Criar uma relação 
forte com o formando 
F1   
Criar empatia com 
toda a equipa de 
trabalho 
F2 
Para ser crítico 
não é necessário 
criar distância 
F2 
Distanciamento entre 
supervisor e 
formandos. 
F2 
A distância cria 
dificuldades na 
relação 
F2 
Confiar no supervisor F2 A importância F2 
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para se poder falar 
dos problemas 
da empatia entre 
formando e 
formador 
O formador tem que 
se fazer respeitar. 
F2 
  
Formando e formador 
devem ter uma 
relação de amizade 
F3 
  
Deve haver uma 
relação de confiança 
entre formando e 
formador 
F3 
  
A relação entre 
formando e formador 
deve ser próxima 
F4 
  
Formando e 
Formador devem 
estabelecer uma 
relação de confiança 
F4 
  
Partilha de 
Experiências 
Partilha de 
dificuldades da 
prática 
F1 
Valorização da 
partilha das 
aprendizagens 
F1 
Partilha de 
experiências em sala 
de aula 
F1   
Partilha 
conhecimentos 
F3 
Partilha 
conhecimentos 
F3 
Importância do 
supervisor partilhar 
as suas experiências 
F4 
A importância 
da partilha de 
sentimentos e 
experiências 
F4 
 
É de salientar que F1 acrescentou na entrevista final a importância do plano formativo ir 
ao encontro das necessidades individuais do formando:  
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Se eu fosse agora formadora começava por perguntar quais as suas principais 
dificuldades e que atividades é que aquele grupo gostava de fazer para melhorar 
a sua aprendizagem.  
Nesta transcrição a noção de supervisão de F1 remete para melhorar a aprendizagem do 
formando preconizando um programa baseado nas necessidades e preocupações 
sentidas pelos formandos. 
Através da tabela comparativa (ver tabela 73) percebemos que F3 não tinha referido a 
importância do papel da observação no processo supervisivo. Já na entrevista final, a 
formanda ao longo da entrevista sublinha a importância de observar o que as outras 
pessoas fazem para perceber o sentido das coisas. Sendo assim, a formanda dá 
importância à observação de outros educadores para ajudar os formandos a atingir uma 
maior compreensão dos princípios subjacentes à prática. F3 também atribui um papel 
mais importante ao supervisor, pois este tem que “estar muito atento às dificuldades 
para perceber que apoio é que lhe deve dar”. 
Relativamente à subcategoria ”Avaliação”, F1 parece atribuir uma maior importância 
ao valor da avaliação. A formanda atribui importância ao experimentar para que possa 
partilhar com os colegas e formadores as práticas e as dificuldades para estimular a 
reflexão sobre e acerca das ações e objetivos de ensino/aprendizagem. A avaliação 
passa a ser considerada para o formando reconstruir saberes anteriores, obter feedback 
sobre ações, de modo a poder intervir para melhorar o seu desempenho, como podemos 
ver no seu discurso: 
Através do conhecimento dos princípios do modelo percebi que a avaliação serve 
para ir muito mais além, ajuda-nos a ser melhores profissionais. Percebi que é a 
falar do que fizemos e a dar as oportunidades que forem precisas para melhorar 
o trabalho é que nos faz evoluir. 
O formador deve dar sempre a sua opinião em que é que o formando pode 
melhorar, porque só ao termos consciência do que podemos melhorar é que 
vamos ser melhores. 
Antes da Oficina não tinha percebido o valor da partilha das aprendizagens e das 
minhas dificuldades. (F1) 
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Já F2 na primeira entrevista não tem uma boa perceção sobre a avaliação, porque a 
avaliação na opinião da entrevistada é intimidante, afirmando que na formação inicial 
práticas, nós estagiários andávamos sempre mais nervosos, porque aquela observação 
era de avaliação final.  
Na primeira entrevista, F2 referiu que a avaliação ideal é com um supervisor crítico e 
direto, mas de uma maneira que motive, de forma a ajudar a melhorar o nosso trabalho, 
ou seja F2 valoriza na primeira entrevista a capacidade de fazer críticas de modo 
construtivo. Esta ideia de avaliação formativa foi ao encontro das práticas formativas 
que as formandas da Oficina desenvolveram, como a formanda refere:  
P2 e P3 conseguiram fazer críticas a situações, dizendo mas porque é que fizeste 
assim? Achas que isso é uma boa solução? Foi muito positivo, a maneira como 
P2 e P3 disseram que as práticas ou opiniões não estavam corretas. 
 Sendo assim, F2 valoriza uma relação encorajante como facilitadora do processo de 
desenvolvimento profissional. 
Na subcategoria “Ambiente afetivo relacional”, não se verificaram alterações. A 
empatia entre o formador e o formando, a relação de confiança entre ambos e a amizade 
são extremamente valorizados, ao longo da entrevista por F1, F3 e F4. 
A perceção de F2 na entrevista inicial oscila, pois por um lado, o supervisor deve ser 
uma pessoa em que o formando confie para se falar dos problemas. Por outro lado, F2 
ainda referiu que os formandos não devem ter um à vontade muito grande com o 
supervisor, deve haver um distanciamento, ou seja a formanda acha que os supervisores 
devem ser distantes. 
Na entrevista final, o supervisor surge como uma pessoa humana, de contactos fáceis, e 
como uma pessoa que deve estabelecer um clima de empatia com o formando, como 
podemos compreender através das suas palavras: 
Em termos da formação, custa-me um pouco que as pessoas sejam mais frias, 
gosto de me sentir à vontade com as pessoas. (…) Eu acho que para ser crítico, 
não é preciso ser distante, até porque isso cria dificuldades na pessoa em aceitar 
a crítica. Acho, que deve haver empatia entre formador e formando e o formando 
deve estar à vontade com o supervisor. Se o supervisor for distante acho que as 
coisas acabam por correr mal. 
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Sendo assim, parece-nos que a perceção de F2, relativa à relação afetivo-relacional entre 
formador e formando registou alterações, uma vez que na entrevista inicial F2 acha que 
a relação entre supervisor e formando deve ser distante para que o formador possa 
avaliar e na entrevista final F2 refere que a relação deve ser próxima e que o formando 
deverá ter empatia com o formando. 
 As perceções relativas à subcategoria “Partilha de experiências” do formador e dos 
formandos é extremamente valorizado nas duas entrevistas no processo de supervisão. 
Não foram registadas alterações.  
 Na categoria “Perfil do supervisor” das entrevistas iniciais (ver tabela 74) 
formularam-se cinco subcategorias e vinte e cinco indicadores. Nas entrevistas finais 
cinco subcategorias e catorze indicadores (ver tabela 74). 
Tabela 74 - Indicadores relativos à categoria “Perfil do supervisor” nas entrevistas iniciais e nas entrevistas 
finais 
Categorias Subcategorias 
Indicadores nas 
entrevistas iniciais (A) 
Sujeitos 
(A) 
Indicadores 
nas 
entrevistas 
finais (B) 
Sujeitos 
(B) 
Perfil do 
supervisor 
Mediador de 
conflitos 
Capacidade de resolver 
problemas e tomar 
decisões 
F2 
F2 e F3 
conseguiram 
resolver bem 
os pequenos 
conflitos da 
formação 
F2 
Tem calma para gerir 
diferentes opiniões. 
F2 
  
Capacidade de exprimir a 
sua opinião sem a impor 
F3 
  
Aceita e considera 
opiniões diferentes 
F3 
  
Não impõe um modelo de 
trabalho 
F3 
  
A importância da gestão 
de ideias 
F4 
  
Experiência É uma pessoa com muita F3 O supervisor F1 
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experiência tem que ter 
experiências e 
conhecimentos 
Tem uma boa cultura 
geral e conhecimentos 
atualizados 
F3 
  
Deve ser alguém com 
mais experiência 
F4 
  
Capacidade de 
diálogo 
Importância de ouvir 
todos os intervenientes 
F2 
  
Escuta as diferentes 
opiniões 
F3 
  
Estabelece um diálogo F3   
Transmite os 
conhecimentos der uma 
forma clara 
F3 
  
Abre horizontes F3   
A importância do diálogo 
constante entre formando 
e formador 
F4 
A importância 
de ouvir as 
ideias dos 
formandos 
F4 
O supervisor deve ter 
capacidade de ouvir os 
formandos 
F4 
A importância 
do formador 
justificar o que 
diz 
F4 
Boa capacidade de 
comunicação 
F1 
A importância 
de clarificar 
ideias e 
sentimentos 
F1 
  
A importância 
de ouvir as 
ideias 
F1 
O formador deve ser 
direto 
F2 
  
Apoia/Encoraja Dá responsabilidade e 
liberdade para o formando 
agir e atuar 
F1 
A importância 
de encorajar o 
formando para 
praticar o que 
F1 
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aprendeu 
  
O educador 
também 
aprende com 
os alunos 
F1 
Importância de encorajar 
o formando 
F2 
Valorização 
da entreajuda 
na formação 
F2 
A importância de fazer 
críticas construtivas 
F2 
A importância 
do formador 
valorizar o 
trabalho dos 
formandos 
F2 
Os supervisores só sabem 
criticar o trabalho 
desenvolvido 
F2 
A importância 
de o formador 
encorajar o 
formando 
F2 
 
A importância 
de o formador 
dar sugestões 
F2 
Identifica, resolve, apoia 
problemas e dificuldades 
que vão surgindo. 
F3 
  
A importância do 
supervisor dar sugestões 
ao formando 
F4 
  
Espírito crítico 
Critica quando não 
concorda, argumentando o 
que diz 
F3 
  
 
  
A P2 e a P3 
conseguiram 
fazer críticas 
de uma forma 
muito positiva 
F2 
Responsabilidade   
O supervisor 
deverá ter 
cuidado para 
não prejudicar 
os alunos com 
F1 
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a mudança 
 
Em relação à categoria “Mediador de conflitos” F2 na primeira entrevista refere que o 
supervisor tem que ser uma pessoa que saiba muito bem gerir conflitos e tem que ser 
uma pessoa muito calma para gerir muitas pessoas. Na entrevista final F2 refere que a 
P2 e a P3 conseguiram resolveram bem os pequenos conflitos na Oficina.  
F3 na primeira entrevista refere que o supervisor deve ouvir diferentes opiniões e 
aceitar opiniões diferentes. Na entrevista após a Oficina a formanda refere que mantém 
a mesma opinião. 
F4 na primeira entrevista refere que um supervisor dever ter sempre em conta a opinião 
dos formandos e fazer a gestão dessas ideias, para se chegar a um acordo comum. Na 
entrevista fina F4 continua a manter a mesma opinião. 
Sobre a subcategoria “Experiência” e a subcategoria “Capacidade de diálogo” F1 na 
primeira entrevista apenas refere que o supervisor dever ter uma boa capacidade de 
comunicação e encorajar o formando a agir e atuar. Na entrevista refere que concorda 
com o que disse na primeira entrevista, no entanto, na entrevista final acrescenta que o 
supervisor deve atender ao que o formando lhe diz para que o supervisor através das 
suas afirmações ajudem a clarificar e a compreender o pensamento do formando, como 
podemos ver nas suas palavras:  
Eu agora acho, que as formadoras não devem ter um papel tão diretivo, ou seja, 
elas ao ouvirem as nossas ideias ajudam-nos a clarificar as ideias e os nossos 
sentimentos. 
A subcategoria “Responsabilidade” não emergiu nas entrevistas iniciais. F1 salienta a 
responsabilidade do supervisor para nunca poder fazer os meninos cobaias de nada 
errado. Acrescenta ainda que o supervisor tem que ter muita experiência e saberes (…) 
para prevenir o formando de erros pedagógicos. Esta ideia vai ao encontro da ideia de 
Alarcão (1996) quando diz que o que distingue um profissional experiente de um novato 
é a capacidade de “relacionar, selecionar, ajustar, adaptar ao contexto, prever, pôr em 
ação a sua flexibilidade cognitiva (…) Além disso, falta-lhes a capacidade de 
compreenderem e decidirem em que circunstâncias devem aplicar os conhecimentos que 
possuem” (p.29). 
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Na subcategoria “Apoia/Encoraja”, F1 tanto na entrevista inicial como na entrevista 
final valorizou a importância do supervisor encorajar o formando para experimentar o 
que aprendeu na formação. 
Na entrevista final acrescenta que o educador, o supervisor e os alunos estão em 
contante desenvolvimento, provocado pelas relações que envolvem o processo 
educativo, como podemos ver no seu discurso: 
Uma das frases que disse P4 disse nas primeiras sessões que me marcou foi que 
há de haver sempre alguém que aprende algo quando nos ouve. Eu sinto muito 
isto como educadora, quando falo com outros profissionais de educação em 
relação aos meus meninos, há de haver sempre alguém que aprenda com o que eu 
digo. Eu ensino aos meus meninos e eles ensinam-me a mim. Todos aprendemos 
uns com os outros. (F1) 
Em relação à subcategoria “Espírito crítico”, F2 valoriza na entrevista após a Oficina a 
forma como são feitas as críticas, como podemos ver nas suas palavras: 
 P2 e P3 conseguiram fazer críticas a situações, dizendo: Mas porque é que 
fizeste assim? Achas que isso é uma boa solução? Foi muito positivo a maneira 
como P2 e P3 disseram que as práticas ou opiniões não estavam corretas.  
Nas perceções de F2, apenas se verifica uma maior valorização da entreajuda no 
processo formativo. A importância do supervisor motivar o formando, dando sugestões 
continua a ser valorizado no início da formação e no final da formação. 
Quanto às perceções de F3, não se verificaram alterações no final da formação. 
Em síntese, parece-nos que as perceções de F1 estão mais abrangentes, pois na 
entrevista final encontra-se evidenciado no processo ensino/aprendizagem: 
 A aprendizagem colaborativa num ambiente coletivo e socializado; 
 A importância do plano de formação ir ao encontro das necessidades e objetivos 
do formando; 
 Uma maior importância ao diálogo em grupo, para partilhar experiências e 
saberes; 
 A importância do supervisor ser uma pessoa com muita responsabilidade; 
 O envolvimento do formando no processo da planificação da formação; e 
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 A importância da avaliação para os formandos crescerem profissionalmente. 
 As perceções de F2 parecem ter alterado relativamente à subcategoria “ambiente 
afetivo-relacional” pois a formanda na entrevista final: 
 Assume que para haver crescimento e desenvolvimento profissional a relação 
entre formador e formando deve ser próxima e de confiança; e 
 Refere que as formadoras da Oficina não foram ao encontro da sua ideia de 
perfil de supervisor: “a meu ver todos os supervisores sabem criticar”, mas 
sublinha que “foi muito positivo, a maneira como P2 e P3 disseram que as 
práticas ou opiniões não estavam corretas”. 
 Nas perceções de F3 na entrevista final apenas nos parece que a formanda passa 
a dar mais importância à observação das práticas dos colegas ou do supervisor; e 
não se verificaram alterações nas perceções de F4. 
5 Conclusões 
Este estudo teve como finalidade avaliar o impacte da Oficina de Iniciação ao Modelo 
da Escola Moderna no desenvolvimento profissional dos Educadores de infância. De 
acordo com esta finalidade e em função do quadro teórico de referência pretende-se dar 
resposta às seguintes questões: 
-Que representações de supervisão têm os Educadores de infância envolvidos na Oficina 
de Iniciação ao Modelo da Escola Moderna? 
-Que mudanças ocorrem na representação de supervisão ao longo e no final da Oficina 
de iniciação ao MEM? 
- Qual o papel que os formandos atribuem ao papel das formadoras na supervisão? 
- Qual(is) a(s) abordagem(ns) supervisiva(s) utilizada(s) pelos formadores ao longo do 
processo supervisivo, em relação à dimensão da função supervisiva? 
- Quais as mudanças que ocorrem nas conceções dos Educadores formandos ao nível da 
prática após a Oficina de iniciação ao Modelo da Escola Moderna? 
Em relação às necessidades e expetativas da Oficina, a análise dos questionários indica 
que os formandos inscritos na Oficina estão predispostos a envolverem-se num processo 
de desenvolvimento profissional, pois apercebem-se da necessidade de aprofundar ou 
conhecer o modelo e têm vontade de partilhar experiências.  
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Sobre as necessidades no domínio dos módulos de atividade que integram o modelo 
pedagógico do MEM, alguns formandos referem o desejo e a vontade de conhecer as 
práticas e os princípios pedagógicos do modelo pedagógico do MEM, porque a nossa 
sociedade está em constante mudança ou porque alguns formandos têm a perceção que 
os alunos com o modelo do MEM, desenvolvem uma aprendizagem ativa.  
Os formandos, que já conhecem algumas práticas e princípios do modelo, pretendem 
uma maior compreensão e aprofundamento acerca do MEM, nomeadamente, os 
formandos pretendem conhecer ou aprofundar a avaliação em conselho de cooperação, a 
distribuição das atividades no tempo, a metodologia de projeto, os instrumentos de 
pilotagem que apoiam o processo educativo, a organização do grupo, a participação dos 
pais e comunidade no processo educativo, o perfil do educador e conhecer as práticas do 
modelo na valência de creche. 
Em relação às expetativas, muitos formandos referem que pretendem na Oficina 
partilhar experiências, dúvidas com os colegas da formação, ter apoio das formadoras na 
aprendizagem do modelo pedagógico do MEM, refletir sobre as práticas de ensino e 
consequentemente pretendem provocar uma evolução na aprendizagem dos alunos. 
Alguns formandos ainda pretendem observar práticas de colegas, conhecer outros 
pontos de vista em relação às práticas do MEM, ficar com conhecimentos 
teórico/práticos sobre o modelo, assegurar o desenvolvimento a nível pessoal e entrar na 
vida do movimento. 
Destes dados verifica-se que estes professores estão predispostos a envolverem-se num 
processo de mudança, demonstrando motivação e desejo de aprender novas práticas ou 
de aprofundar as que já conhecem. Day (2001) assinala que para que os professores se 
comprometam e se envolvam no processo de mudança é necessário sentirem-se 
motivados em resultado do diagnóstico de uma necessidade de aprender mais sobre a 
profissão. De facto, os dados obtidos neste trabalho revelam que os formandos se 
inscreveram na Oficina porque se aperceberam da necessidade de melhorar. No decorrer 
da Oficina verificou-se que através da análise do seu próprio perfil, da observação das 
práticas de outros Educadores de Infância e da análise dos efeitos do modelo nas 
aprendizagens dos alunos, os formandos se envolveram em discussões e procura de 
novas soluções para os problemas detetados nas suas salas de sala, tendo-se criado 
assim condições para o seu crescimento profissional. Estes dados vão ao encontro ao 
que foi identificado por Stalings e colegas (1989, citado por Day, 2001) como fatores 
promotores da mudança (Stallings et al.,).  
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Em relação às conceções de supervisão nas entrevistas iniciais e nos questionários dos 
formandos, os dados indicam que, para estes formandos, a supervisão tem como 
objetivo ajudar o professor a desenvolver competências e a promover conhecimentos. A 
supervisão visa, para os formandos, apoiar, orientar a prática, facilitar e coordenar o 
processo do grupo. Para conseguir esses objetivos os formandos salientam que o 
supervisor deve ser uma pessoa experiente e com conhecimentos atualizados, para 
partilhar as suas experiências e conhecimentos, para ter sensibilidade para observar as 
necessidades do formando, para planificar os objetivos a atingir e para avaliar esses 
objetivos. Alguns formandos também dão importância à partilha de experiências e de 
conhecimentos no grupo formativo, com vista à compreensão das situações.  
Para além da experiência, os formandos, de uma forma geral, identificam como 
características que o supervisor deve ter, a capacidade de ouvir as ideias dos formandos, 
de dar opiniões, de ajudar na resolução de problemas e de fazer críticas construtivas. A 
avaliação das práticas é encarado positivamente, pois na perceção dos formandos, uma 
avaliação onde o formador dá a sua opinião e sugestões para os problemas ajudará os 
formandos a tomarem consciência dos seus erros e ajudará a tornar a prática pedagógica 
mais adequada aos objetivos definidos. A dinamização da formação, por parte dos 
formadores, torna-se necessário ao apoio e estímulo dos formandos. Alguns formandos 
ainda consideraram necessário o supervisor usar estratégias inovadoras, e estabelecer 
uma comunicação eficaz, para a clarificação de ideias e para apoiar o conhecimento 
produzido. 
Todas estas estratégias, segundo os formandos (há exceção de uma formanda, que refere 
que a relação entre supervisor e formando deve ser distante), devem ser desenvolvidas 
num ambiente de empatia e confiança. 
Os dados dos questionários e das entrevistas iniciais apontam para a importância da 
supervisão no desenvolvimento profissional. As perceções que os Educadores 
envolvidos neste estudo apresentam parecem assentar numa Abordagem Dialógica 
(Alarcão e Tavares, 2003), visto os formandos valorizarem a interação através do 
diálogo e darem importância à análise das partilhas e dificuldades, com vista à 
compreensão das situações. Por outro lado, há formandos que também parecem 
privilegiar uma Abordagem Reflexiva (Alarcão e Tavares, 2003), visto privilegiarem a 
reflexão sobre a prática, referindo que qualquer formação deve ter uma componente 
teórica e uma componente prática, e assumirem que os formandos devem ter um papel 
ativo na aplicação do que aprendem na formação. Para além disso, há formandos que 
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são da opinião que para concretizarem a componente teórica deviam observar práticas 
de outros profissionais (cenário da aprendizagem pela descoberta guiada). 
Em relação às abordagens Supervisivas utilizadas por P2 e P3, tendo em conta os 
atributos definidos por Glickman (1985), no início da formação transmitiram os 
conteúdos do modelo de uma forma transmissiva, dando a sua visão das coisas. No 
entanto, valorizaram o papel da linguagem, havendo no entanto poucos indicadores de 
interação dos formandos nas primeiras sessões. 
Ao longo do processo formativo os indicadores apontam para uma evolução crescente 
de P2 e P3, no que diz respeito ao seu papel de orientador, estimulador e criador de 
ambientes de aprendizagem propício ao desenvolvimento de competências, ao nível de 
conhecimentos do modelo, interação entre formandos e formadora e promoção da 
comunicação por parte dos formandos. 
Por outro lado, as abordagens formativas utilizadas por P4 parecem ter proporcionado 
um clima de mudança. P4 parece ter sido fomentadora de uma cultura partilhada, criada 
através da interação e através do diálogo, implementando uma supervisão com 
caraterísticas muito democráticas: os indicadores mostram que nunca houve uma 
imposição, nunca se disse Façam assim!. P4 tentou compreender a ação e o pensamento 
do educador, que são o resultado das suas experiências pessoais e das suas experiências 
vividas enquanto estudantes. De acordo com Marcelo (2009), esta é de facto uma 
condição essencial para que ocorra a mudança. 
P4 também utilizou o questionamento para que os formandos refletissem sobre as 
práticas educativas. Estas reflexões parecem ter assentado no pensamento reflexivo, 
onde P4, em interação com os formandos, procurava envolver o formando na reflexão 
sobre a sua prática. Assim o questionamento da formadora parece ter uma 
intencionalidade formativa (Alarcão e Tavares, 2003), o que poderá ter promovido uma 
maior compreensão acerca das práticas do modelo, podendo estas ser assim mais 
assumidamente aceites ou rejeitadas pelos formandos (Alarcão e Tavares, 2003). A 
análise das práticas formativas de P4 apontam para uma Abordagem Reflexiva e uma 
Abordagem Dialógica (Alarcão e Tavares, 2003). Na abordagem Dialógica, e tendo em 
conta os atributos definidos por Alarcão e Tavares (2003), a formadora privilegia o 
diálogo intencional no seio de uma comunidade colaborativa, com a intensão de inovar 
contextos. A formadora parece ter concebido os formandos como agentes sociais, pois 
deixa os formandos verbalizarem as suas opiniões. Concomitantemente a esta 
abordagem, P4 ainda parece ter privilegiado uma Abordagem Reflexiva na qual, e tendo 
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em conta os atributos definidos por Alarcão e Tavares (2003), a formadora privilegiou a 
reflexão sobre a ação, ou seja, promovendo uma constante interação entre pensamento e 
linguagem, diálogo com a situação, e envolvimento do formando nesse diálogo, através 
de sugestões de resolução de problemas que lhe são apresentados com o objetivo de 
provocar uma maior compreensão para melhor agir. As abordagens formativas descritas 
parecem ir ao encontro da ideia de Alarcão (1996), quando distingue um profissional 
experiente de um mais novo. O que distingue as formadoras P2 e P3 de P4 não é o saber, 
mas sim a capacidade de relacionar, adaptar ao contexto, prever, pôr em ação a sua 
flexibilidade cognitiva. 
A iniciação ao modelo Pedagógico faz-se por meio de uma pedagogia isomórfica. De 
acordo com Niza e Formosinho (2009) vivencia-se as aprendizagens do modelo por 
analogia com os procedimentos pedagógicos praticados na sala de aula. No entanto, 
podemos concluir que não houve a vivência isomórfica facilitadora da transferência das 
aprendizagens da formação para as práticas do ensino-aprendizagem com os formandos, 
isto é, as formadoras não utilizaram com os formandos o modelo pedagógico trabalhado. 
A meio da formação, as perceções dos formandos em relação aos papéis das 
supervisoras divergem. Por um lado, alguns dos formandos esperavam maior abertura a 
opiniões, maior dinamização das sessões, referindo que as formadoras falam muito das 
suas próprias experiências. Por outro lado, foi referido que as formadoras têm 
sensibilidade para identificar as dificuldades e que conseguem motivar a atenção dos 
formandos.  
Os resultados obtidos na avaliação feita pelos formandos em relação à satisfação da 
Oficina MEM, também mostram que o grau de satisfação destes Educadores foi 
maioritariamente muito positivo (Satisfaz muito bem e Satisfaz bem em todos os 
parâmetros), o que poderá ser um indicador de a formação ter correspondido às suas 
expetativas e às suas perceções acerca do processo supervisivo. É evidente, no discurso 
dos formandos, os ganhos que sentiram, tanto ao nível do seu próprio processo 
formativo como ao nível dos seus alunos.  
Sobre o processo formativo, os formandos valorizaram o diálogo, o apoio, o 
encorajamento, a disponibilidade das formadoras para ajudar nas dificuldades. 
Salientaram também a importância da presença de P4, nomeadamente a sua experiência 
e os seus conhecimentos sobre educação, o seu entusiasmo pela profissão e a sua 
capacidade de comunicação. 
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No que diz respeito às perceções acerca das mudanças ocorridas, os dados obtidos 
apontam para um conjunto de mudanças ao nível da prática e da visão sobre educação. 
No entanto, houve circunstâncias referidas pelos entrevistados que parecem ter 
dificultado o processo de mudança. A maior dificuldade referida foi a de conseguir 
mudar as técnicas adquiridas nos anos anteriores, o excesso de aspetos a mudar, a falta 
de confiança e dificuldades institucionais. Podemos dizer que as razões referidas pelos 
formandos vão ao encontro aos obstáculos à mudança referidos por Day (2001), ou seja, 
razões profissionais ou pessoais do professor, a falta da autoconfiança ou os contextos 
culturais do trabalho.  
As mudanças no processo educativo, referidas pelos entrevistados, ocorreram ao nível 
do papel atribuído ao aluno, que passaram a assumir um papel mais ativo, estando mais 
envolvidas na construção da sua própria aprendizagem, e ao nível dos instrumentos de 
pilotagem utilizados. Relativamente a este último aspeto, os formandos apontaram não 
só o facto de terem aprofundado o conhecimento acerca da sua dinamização, como 
também, terem diversificado os instrumentos que utilizam em sala de aula. Um aspeto 
que é de referir é o facto de muitos dos instrumentos de trabalho ou propostas 
preconizadas através do modelo Pedagógico da Escola Moderna serem já do 
conhecimento dos formandos. No entanto tal facto não significa que estes formandos 
tivessem adotado o respetivo modelo na sua sala. Conhecer os instrumentos e as 
técnicas é uma dimensão, uma reificação do modelo, que só ganha toda a sua coerência 
quando se conhecem e se assumem os princípios que lhe estão subjacentes e, se reflete 
com outros, sobre as dificuldades e os êxitos que se vão vivendo no quotidiano (Niza, 
1996). Aliás alguns formandos manifestam a necessidade desta complementaridade 
quando explicitaram as suas expectativas face à Oficina, por terem vivenciado algumas 
situações de alguma insatisfação. 
Em relação à organização do espaço educativo e de acordo com Niza (1998) o ambiente 
geral da sala dever ser altamente estimulante” e deve ser agradável. Com a Oficina os 
formando passaram a dar mais importância ao espaço, enriqueceram-no com mais 
material, criaram áreas de aprendizagem que não tinham e o material passou a estar ao 
alcance da criança. Relativamente à organização do dia, os formandos deixaram de fazer 
atividades iguais para todos ao mesmo tempo, e os alunos passaram a ter autonomia 
para escolherem as suas atividades, ou seja, as atividades passaram a ir ao encontro dos 
interesses das crianças e as crianças passaram a comunicar as suas aprendizagens ao 
grupo.  
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Para concluir sobre as mudanças a nível de práticas, e de acordo com Hargreaves (2002), 
pode-se dizer que houve mudança, porque os indicadores dos quatro formandos 
entrevistados apontam para a mudança da visão que orienta o modo de agir e pensar. 
Podemos ainda dizer que essa mudança se deu no seio de um grupo profissional, no 
qual a prática pedagógica se foi construindo (Alonso, 1998) e que as trocas de 
experiências asseguraram o progresso no trabalho (Niza & Formosinho, 2009).  
No entanto, a mudança não foi radical, o que também não é o objetivo de uma Oficina 
de Iniciação ao MEM. O objetivo de uma Oficina é refletir sobre as práticas 
desenvolvidas, procurar o desejo de mudanças nas práticas e procedimentos habituais 
dos formandos e sensibilizar os formandos para a vivência do MEM. De acordo com os 
atributos sobre a mudança de Rossman, Corbett e Firestone (1988, citado por Day, 
2001), a mudança nas práticas é um processo aditivo, visto haver uma modificação 
rápida de valores e práticas, e transformadora, visto os formandos referirem que a 
mudança é planeada com um determinado apoio em vista.  
Em relação às mudanças que ocorreram nas representações de supervisão, ao longo e no 
final da Oficina de iniciação ao MEM, pela análise dos dados verifica-se que esta 
ocorreu em pelo menos 3 dos 4 formandos entrevistados, embora a diferentes níveis. As 
perceções de F1 ficaram mais abrangentes, tendo sido evidenciado na entrevista final a 
importância do plano de formação ir ao encontro das necessidades e objetivos do 
formando, a atribuição de uma maior importância do diálogo em grupo para partilhar 
experiências e saberes, do envolvimento do formando no processo da planificação da 
formação e a importância da avaliação para os formandos crescerem profissionalmente. 
As perceções de F2 parecem ter-se alterado relativamente à subcategoria “ambiente 
afetivo-relacional”, pois a formanda na entrevista final assume que para haver 
crescimento e desenvolvimento profissional a relação entre formador e formando deve 
ser próxima e de confiança, tendo referido que as formadoras da Oficina não foram ao 
encontro da sua ideia de perfil de supervisor  
Nas perceções de F3, as mudanças parecem ter sido essencialmente no que diz respeito 
à atribuição de maior importância no processo supervisivo à observação das práticas dos 
colegas ou do supervisor. 
Em relação a F4, os indicadores referentes ao seu discurso não sofreram alterações. 
 os dados recolhidos parecem apontar para uma via promissória em relação à 
importância da Formação Contínua de Professores e Supervisão na mudança das 
 222 
 
práticas dos docentes envolvidos na formação, relativamente ao desenvolvimento do 
modelo pedagógico do MEM.  
 
 
 
5.1 Implicações do estudo 
 
Apresentadas as conclusões deste estudo, importa referir que consideramos que os 
objetivos a que nos propusemos foram atingidos. 
Tendo em conta as conclusões evidenciadas pelo estudo, são apresentadas de seguida 
algumas orientações para o melhoramento das estratégias de supervisão e formação de 
Educadores e professores na formação contínua: 
- É importante o supervisor/ formador monitorar sem dirigir em excesso a formação; 
- Observar aulas para uma melhor compreender as práticas educativas; 
- A formação deve ter um caráter mais participativo, ou seja, a formação deve promover 
a interação e colaboração na construção do saber e permitir a reflexão sobre as 
experiências pessoais. 
- Para que o processo de formação conduza a objetivos específicos o formador deverá 
apoiar o formando na reflexão sobre as práticas e na mudança de práticas, ou seja, o 
formador deverá questionar sistematicamente a prática dos formandos 
consciencializando o formando da sua atuação, de modo a melhorar essa prática, tal 
como P4, fez nas sessões em que esteve presente. 
- O ambiente formativo deve ser de colaboração e empatia; 
- Sendo uma das caraterísticas fundamentais da formação do MEM, a Oficina deverá 
decorrer através de uma pedagogia isomórfica, isto é, a organização do processo 
formativo por analogia com os procedimentos pedagógicos desejados, pelo MEM, que 
se pratiquem nas salas de aula. Contudo, neste estudo, face à não observação de 
indicadores da formação por meio de uma pedagogia isomórfica, sugere-se que nas 
próximas Oficinas para implementação do modelo, seja dada uma ênfase maior a este 
objetivo. 
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- Para que o processo de formação conduza à mudança, é importante que a formação se 
inicie no início do ano letivo. 
Acreditamos que este estudo poderá contribuir para uma maior consciencialização da 
importância da formação contínua no desenvolvimento profissional dos professores e 
educadores de infância e poderá ter aberto caminho para uma nova reflexão sobre as 
estratégias de formação nos formadores do Movimento da Escola Moderna e, por 
equiparação em todos os formadores.  
Pensamos que este estudo poderá ter dado um contributo na reformulação das práticas 
formativas dos formadores do MEM. Neste âmbito poderão vir a ser feitas propostas de 
alteração na formação contínua do MEM. 
 
5.2 Limitações do estudo 
 
No que diz respeito às limitações que encontro neste estudo, em primeiro lugar, e tendo 
em conta este ser um estudo de índole qualitativo, não deixa de estar presente a marca 
da minha própria subjetividade, do meu próprio olhar. Não foi possível filmar as sessões 
formativas, porque a sala de formação era grande e com um elevado número de 
formandos. Perante esta situação, o Diário do Investigador assumiu um papel central na 
investigação. Em algumas situações não se conseguiu o registo de todas as intervenções 
dos Educadores-formandos, sobretudo quando estes falavam em simultâneo ou num tom 
de voz baixo. Outra limitação baseou-se no facto da investigação acerca das mudança de 
práticas se ter centrado apenas nas perspetivas dos formandos, ao invés de também na 
observação direta da prática ou de materiais da prática. No entanto, é de referir que 
mesmo assim tivemos oportunidade de analisar, durante a formação, alguns exemplos 
de práticas trazidas pelos formandos que se mostraram coerentes com os seus discursos. 
Será ainda importante referir que o estudo mais aprofundado se ter realizado apenas 
com quatro educadores, o que poderá constituir em si mesmo uma limitação, pois 
interpretou-se a realidade que diz apenas respeito a alguns indivíduos, não sendo 
legítimo proceder a generalizações. 
Pensando em investigações futuras, poderia ser feito um follow up aos educadores 
formandos, através de entrevistas e observações de práticas em sala de aula com o 
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objetivo de se compreender a eventual continuidade nas mudanças provocadas por esta 
Oficina de iniciação ao modelo do MEM.  
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Anexo I 
Questionário 
Nome: 
 
Idade: 
 
Anos de serviço: 
 
Situação profissional (valência): 
 
 
Cargos desempenhados (anteriormente e atualmente na escola: 
 
1-Tem alguma experiência como supervisora?___________________ 
 
1.1.Se sim, em que situação?__________________________________ 
2-O que é para si supervisão?____________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________ 
___________________________________________________________. 
3-Seria capaz de enunciar algumas características que os supervisores 
devem ter? ________________________________________________ 
__________________________________________________________ 
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4-Quais os motivos que a levaram que a levaram a inscrever-se nesta 
formação? 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
 
5-Como conheceu o Movimento da Escola Moderna (MEM)? 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
 
6-Que mudanças espera realizar na sua prática educativa/pedagógica com 
esta oficina? 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________. 
 
Obrigada pela sua colaboração 
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Anexo II 
 
Designação da Acão: 
 
 
 
Modalidade:  
 
Acão nº  Data:  
 
 
 
Nome:  
 
RECOLHA DE EXPECTATIVAS E NECESSIDADES 
1. ENUMERE O QUE ESPERA OBTER NESTE ACÇÃO DE FORMAÇÃO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. ENUMERE AS NECESSIDADES SENTIDAS 
No domínio científico-didático correspondente à sua área de ensino 
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No domínio dos módulos de atividade que integram o modelo pedagógico do MEM 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 235 
 
Anexo III 
 
Formação:    
 
Modalidade:   Sessão nº  
 
Acão nº     Data:  
 
Grupo:  
 
Nome:  
 
AVALIAÇÃO FINAL 
1. Nível de satisfação 
 
Atribua uma classificação entre 1 (a mais baixa) e 6 (a mais elevada) a cada uma das 
componentes da ação de formação. 
                                                      Classificação 
1. Satisfação global em relação ao programa proposto ………………………………….….  
 
 
2. Contributo das atividades para a promoção de novas aprendizagens ………..  
 
 
 
 
3. Motivação para prosseguir através de trabalho pessoal ………………………………  
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2. Quais os aspetos do modelo pedagógico que gostaria de aprofundar? 
 
Resposta às expectativas 
 
Em que medida a ação de formação correspondeu às minhas expectativas: 
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Sugestão para aperfeiçoamento ou desenvolvimento da ação de formação 
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Anexo IV 
Guião de entrevista para os formandos antes de iniciar o processo 
formativo 
Objetivos gerais: 
 Conhecer as representações de supervisão dos educadores de infância envolvidos na 
Oficina de Iniciação ao Modelo da Escola Moderna; 
 Compreender as expectativas e necessidades dos educadores de infância acerca dos 
efeitos da formação nas práticas educativas/pedagógicas; 
 
 
 
 
Dimensões Objetivos Questões Observações 
Recolha de dados 
pessoais 
Conhecer os dados 
pessoais do 
entrevistado 
Idade Tentar criar um clima de 
empatia com o 
entrevistado 
Anos de serviço 
Situação profissional 
Cargos desempenhados 
(anteriormente e atualmente na escola) 
 
Conceções sobre a 
Supervisão 
Conhecer as 
conceções das 
educadoras de 
infância face à 
Supervisão. 
 
Tem alguma experiência como 
supervisora? 
Tentar que o entrevistado 
descreva as caraterísticas 
mais importantes de um 
supervisor. 
  
O que é para si a supervisão? 
Seria capaz de enunciar algumas 
características que os supervisores 
devem ter? 
Expetativas e 
motivações em 
relação à oficina de 
iniciação ao modelo 
do MEM. 
Identificar e 
compreender as 
expetativas das 
formandas aos 
efeitos esperados 
na Oficina. 
 
Quais os motivos que a levaram a 
inscrever na Oficina de Iniciação ao 
MEM? 
Expetativas sobre métodos 
de ensino aprendizagem 
 
Dificuldades 
Como conheceu o modelo do MEM? 
Que mudança espera realizar na sua 
prática educativa/pedagógica com esta 
Oficina? 
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Anexo V 
Guião de entrevista para os formandos após o processo formativo 
Objetivos gerais: 
 Conhecer se as representações de supervisão se alteraram depois da Oficina de Iniciação 
ao Modelo da Escola Moderna Portuguesa. 
 Compreender se a Oficina de Iniciação ao MEM correspondeu às expetativas das 
educadoras de Infância; 
 Compreender qual o efeito que a formação teve no desenvolvimento profissional dos 
formandos; 
 Compreender qual o efeito que a formação teve nas conceções de supervisão dos 
formandos. 
Dimensões Objetivos Questões Observações 
Alterações nas 
conceções sobre a 
Supervisão 
 Compreender se 
as conceções de 
supervisão dos 
educadores de 
infância se 
alteraram após o 
processo 
formativo  
 
Agora que chegaste ao 
fim da Oficina, qual a 
representação de 
supervisão que tu tens? 
Ler as conceções de 
supervisão das 
entrevistas iniciais e 
perguntar se as 
conceções de 
supervisão se 
alteraram com o 
processo formativo. 
Quais são as 
características que neste 
momento consideras 
importante num 
supervisor? 
Avaliação do 
Processo Formativo 
 Identificar e 
compreender se a 
Oficina 
correspondeu às 
expectativas dos 
formandos. 
 Identificar quais 
as mudanças com 
a Oficina. 
 Compreender o 
contributo das 
sessões de 
formação para a 
De que forma a ação de 
formação correspondeu 
às tuas expectativas. 
 
Quais as principais 
mudanças na tua sala com 
a Oficina? 
Como é que agora 
organizas o trabalho com 
os teus alunos? 
A forma como a oficina 
estava organizada ajudou 
a promover a mudança? 
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promoção de 
novas 
aprendizagens. 
 
Indica as razões que 
estiveram na origem 
dessa mudança? 
Quais foram as tuas 
principais dificuldades ou 
limitações ao tentares 
implementar o modelo? 
Como reagiram os teus 
alunos com a 
implementação do 
modelo? Houve melhoria 
das suas aprendizagens? 
Observas diferenças nos 
teus alunos? 
 As formadoras 
contribuíram para 
algumas dessas 
mudanças? 
 
As formadoras levaram-te 
a refletir sobre as tuas 
práticas, a construir novo 
conhecimento, a aceitar 
novo conhecimento? 
Sente que a Oficina 
contribuiu para o teu 
desenvolvimento 
profissional? De que 
forma? 
Como avalias cada uma 
das sessões quanto à 
metodologia? E ao papel 
das formadoras? 
 
